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Die kulturelle Vielfalt Deutschlands steigt (Handschuck & Klawe, 2010). Wirtschaftliche, 
demografische und soziale Unterschiede zwischen Ländern und Kontinenten lösen 
Migrationsbewegungen aus und bewirken, dass sich Deutschland zu einer sprachlich, 
ethnisch und kulturell vielfältigen Gesellschaft entwickelt. Diese Vielfalt ist auch in pä-
dagogischen Settings, wie der Institution Schule, spürbar. Obwohl versucht wird mög-
lichst homogene Lerngruppen zu erzeugen (Tillmann, 2004), unterscheiden sich Schü-
ler*innen auf vielfältige Art voneinander. Insbesondere aufgrund der stark kognitiv aus-
gerichteten Selektion ist die motorische und sozial-emotionale Vielfalt im Sportunter-
richt (im Folgenden: SU) groß. Während sich einige Schüler*innen mehrmals pro Wo-
che, oft in verschiedenen Sportarten, leistungsbezogen bewegen und voller Taten-
drang in den SU kommen, verfügen andere nur über geringfügige Bewegungs(vor)er-
fahrungen oder sind weniger motiviert sich im SU aktiv einzubringen. Unterschiedliche 
Einhaltung von Regeln und Vorgaben, eine individuelle Verwendung des Körpers und 
unterschiedliche Rücksichtnahme auf Mitschüler*innen sind weitere Beispiele, die 
Sportlehrkräfte vor die Herausforderung stellen, konstruktiv mit der Vielfalt der Schü-
ler*innen umzugehen und alle gleichermaßen individuell zu fördern (Frohn & Grimmin-
ger, 2011; Tiemann, 2012). Bislang belegen empirische Untersuchungen jedoch, dass 
Lehrkräfte in vielfältigen Kontexten eher überfordert sind und interkulturelles Lernen 
aufgrund fehlender Ausbildung nicht im SU umsetzen können (Grimminger, 2009). 
Oftmals wird „Anders-Sein, um es zu erklären, bestimmten übergeordneten Kategorien 
wie Geschlecht, ethnische Zugehörigkeit, soziale Benachteiligung oder Behinderung 
zugewiesen“ (Tiemann, 2012, S. 168). Diese Erklärung und Kategorisierung, die auf 
subjektiven und selektiv wahrgenommenen Informationen beruht, kann dazu führen, 
dass Lehrkräfte meinen, über Schüler*innen und ihr Denken und Handeln ,Bescheid 
zu wissen‘ (Frohn & Grimminger, 2011) und stereotype, universelle Gruppeneigen-
schaften auf sie übertragen. Wird das Verhalten der Schüler*innen dadurch voreilig 
und vorurteilsbehaftet bewertet, kann dies die gleichberechtigte Teilhabe am Schulle-
ben und speziell am SU beeinflussen. Für einen konstruktiven Umgang mit einer viel-
fältigen Schüler*innenschaft und um Ungleichbehandlung von Schüler*innen zu ver-
meiden, sollten Lehrkräfte in der Lage sein, sich nicht von vorschnellen Kategorisie-
rungen leiten zu lassen. Vielmehr sollte Vielfältigkeit von Schüler*innen respektiert und 
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wertgeschätzt, Einzelfälle detailliert betrachtet, individuelle Gegebenheiten berück-
sichtigt und zugrundeliegende Motive erfragt werden. 
Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit der kulturellen Vielfalt von Schüler*innen 
(im SU) und damit, wie die interkulturelle Kompetenz von angehenden Sportlehrkräften 
gesteigert werden kann. Es wird das Ziel verfolgt, die Vielfalt innerhalb einer Klasse 
als Norm zu verstehen und angehende Sportlehrkräfte zu einem reflektierten und kon-
struktiven Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen zu befähigen. Dazu wird ein 
weiter Kulturbegriff zugrunde gelegt, der neben globalen Migrations- und Fluchtbewe-
gungen (bspw. Allemann-Ghionda, 2013; Dorn, 2016; Gebken, Süßenbach, Krüger & 
van de Sand, 2016; Grimminger & Möhwald, 2015) auch soziale Milieus berücksichtigt, 
die durch vielfältige ökonomische und soziale Lebenslagen, Lebensstile und kulturelle 
Symbole zur Vielfalt der Gesellschaft beitragen (Handschuck & Klawe, 2010; Kirchhö-
fer, 2013). Aufgrund der Komplexität der Zusammenhänge und der Bedeutung des 
Themas für den gesellschaftlichen Zusammenhalt (Bertelsmann-Stiftung, 2017), wird 
interkulturelle Kompetenz als „Schlüsselqualifikation des 20. und 21. Jahrhun-
derts“ (Gieß-Stüber & Grimminger, 2009, S. 224; Liegle, 2007; Otten, 2003) bezeichnet.  
Dem Sport, und damit auch dem SU, kommt bei der Vermittlung von interkulturellen 
Lernzielen eine gesonderte Rolle zu, da er durch „vielseitige Angebote […] allen Men-
schen – unabhängig von ihrer kulturellen und finanziellen Situation – offen“ (Bundes-
regierung, 2007, S. 139) steht. Er vermittelt Werte wie Fairplay, Chancengleichheit und 
Teamgeist und fördert die „Entwicklung der Persönlichkeit“ (Bundesregierung, 2007, 
S. 139). Das Potenzial des Sports wird jedoch oftmals überschätzt und unreflektiert 
betont. In der Sportwissenschaft (Bröskamp, 1994; Gieß-Stüber, 2005a; Gieß-Stüber 
& Grimminger, 2007) herrscht Einigkeit, dass Sport nicht per se interkulturelle Verstän-
digungsprozesse anstößt. Voraussetzung für interkulturelle Lernprozesse ist vielmehr 
die durchdachte Auswahl von Inhalten, die an der Diversität der Zielgruppe ausgerich-
tet sind und in geeigneter Weise inszeniert werden (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007).  
Um Sportlehrkräfte auf die Herausforderungen ihres Berufs vorzubereiten ist es not-
wendig, sie bereits im Rahmen des Studiums mit diesem Thema zu konfrontieren und 
ihnen entsprechendes ‚Handwerkszeug‘ zum reflektierten Umgang mit kulturell vielfäl-
tigen Schüler*innen zu vermitteln. Aus den beschriebenen Umständen ergeben sich 
im Rahmen der vorliegenden Arbeit forschungsleitende Fragestellungen, die im fol-
genden Kapitel dargestellt werden. 
Einleitung 
3 
 Forschungsleitende Fragestellungen 
Obwohl sich die Kultusministerkonferenz bereits 1996 dafür einsetzte, interkulturelle 
Erziehung und Bildung als übergreifende Aufgabe aller Schularten und Schulfächer zu 
verankern, wird dem deutschen Bildungssystem, insbesondere seit der PISA-Studie 
2000, immer wieder vorgeworfen, der kulturellen Diversität der Schüler*innen „nicht 
gerecht zu werden“ und „an wichtigen Schnittstellen des Bildungsweges vorurteilsbe-
haftet [zu] selektieren“ (Dorn, 2016, S. 1). Lehrkräfte sind oftmals überfordert mit der 
Vielfältigkeit von Schüler*innen. Durch ihr Bemühen, Stereotypisierung zu vermeiden, 
wird Diversität ignoriert und Chancen der individuellen Förderung bleiben ungenutzt 
(Auernheimer, 1996). Diese Vorwürfe belegen, dass interkulturelle Kompetenz von 
Lehrkräften, die es ihnen ermöglicht die Diversität von Schüler*innen bei der Planung, 
Durchführung und Reflexion ihres SU zu berücksichtigen und interkulturelles Lernen 
der Schüler*innen zu initiieren und zu begleiten, nicht ausreichend und flächende-
ckend vorhanden ist (Auernheimer, 1995). Um einen Beitrag zur wissenschaftlichen 
Diskussion zu leisten, wird in der vorliegenden Arbeit der Frage nachgegangen, wel-
che Eigenschaften Sportlehrkräfte benötigen, um interkulturell kompetent und reflek-
tiert mit der Diversität von Schüler*innen umzugehen. In Anlehnung an Weinert 
(2001a) werden darunter Fähigkeiten und Fertigkeiten und volitive Eigenschaften auf-
gegriffen, die es ermöglichen interkulturelle Probleme in verschiedenartigen Situatio-
nen zu lösen. Hinzu kommt eine Einstellung, die Chancengleichheit und soziale Ge-
rechtigkeit fördert und Diskriminierung vermeidet. Dazu gehören beispielsweise eine 
positive Grundeinstellung gegenüber dem ‚Anderen‘ und eine wertschätzende Einstel-
lung gegenüber dem ‚Anders-sein‘ von Personen (Tiemann, 2015, 2016). Diese er-
möglicht es einer Sportlehrkraft die kulturelle Diversität von Schüler*innen nicht als 
Belastung, sondern als positive Herausforderung, oder gar als Chance und Bereiche-
rung zu empfinden und ist ausschlaggebend für einen reflektierten SU und den Aufbau 
einer wertschätzenden Beziehung zwischen Lehrkraft und Schüler*innenschaft. Die 
genannte Fragestellung wird anhand einer selbst entwickelten Betrachtungsweise zur 
interkulturellen Kompetenz von Sportlehrkräften betrachtet. 
Weiterhin sind zur Steigerung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften adä-
quate Ausbildungsmöglichkeiten notwendig. Es existieren jedoch kaum evaluierte 
Konzepte für die Lehrerbildung (Scheid & Friedrich, 2015). Eine Herausforderung von 
Bildungspolitik und Forschung besteht somit darin, Lehrkräften und angehenden Lehr-
kräften die Möglichkeit zu geben, diese Defizite zu beheben. Es erscheint notwendig, 
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den Erwerb interkultureller Kompetenz in allen Phasen der Lehrer*innenbildung zu ver-
ankern. Die vorliegende Arbeit leistet dazu einen Beitrag, indem der Frage nachge-
gangen wird, wie ein Universitätsseminar für angehende Sportlehrkräfte konzipiert, 
durchgeführt und evaluiert werden muss, um ein geeignetes Instrument zur Steigerung 
interkultureller Kompetenz von angehenden Sportlehrkräften zu erhalten. 
Aus den dargestellten Herausforderungen leiten sich für das vorliegende Dissertati-
onsprojekt die folgenden forschungsleitenden Fragestellungen ab. Die erste Frage be-
fasst sich damit, wie interkulturelle Kompetenz eine Sportlehrkraft im Rahmen eines 
Modellentwurfs dargestellt werden kann. Diese Modellierung stellt eine Grundvoraus-
setzung dar, um diese Kompetenz in der Sportlehrer*innenbildung gezielt zu steigern. 
In der zweiten forschungsleitenden Fragestellung wird geklärt welche Einstellungen 
Sportlehramtsstudierende zur kulturellen Vielfalt von Schüler*innen haben. Mit Bezug 
zum Seminarkonzept, welches im Rahmen dieser Arbeit entwickelt, durchgeführt und 
evaluiert wird, untersucht die dritte forschungsleidende Fragestellung, ob die Konzep-
tion und die Durchführung ermöglichen, dass sich die Einstellungen und die Kompe-
tenzselbsteinschätzungen von Teilnehmer*innen zu kultureller Vielfalt verbessern. Die 
vierte forschungsleitende Fragestellung betrachtet die Wirksamkeit des Seminarkon-
zepts indem die Entwicklung der Einstellungen und Kompetenzselbsteinschätzungen 
der Seminarteilnehmer*innen im Vergleich zu einer Kontrollgruppe überprüft wird. Die 
abschließende forschungsleitende Fragestellung betrachtet die Struktur, den Inhalt 
und die Methodik des Seminarkonzepts. Hier werden Elemente erhoben, welche be-
sonderen Einfluss auf die Steigerung der interkulturellen Kompetenz der Teilneh-
mer*innen haben. Für einen Überblick zu den forschungsleitenden Fragestellungen 




Abbildung 1: Übersicht zu forschungsleitenden Fragestellungen 
In Abbildung 1 sind die forschungsleitenden Fragestellungen in der Reihenfolge ihrer 
Bearbeitung in der vorliegenden Arbeit aufgelistet. Die Übersicht wird im Verlauf der 
Arbeit wiederholt aufgegriffen und erweitert. Mit welchem systematischen Aufbau der 
Arbeit die forschungsleitenden Fragestellungen beantwortet werden sollen, wird im fol-
genden Kapitel beschrieben. 
 Aufbau der Arbeit 
Im vorhergehenden Kapitel (1.2) wurde bereits verdeutlicht, welche Forschungslücke 
vorhanden ist und wie gesellschaftliche Phänomene in forschungsleitende Fragestel-
lungen übertragen wurden. Die theoretische Verortung und die Darstellung von Kon-
zepten zu interkulturellem Lernen und interkultureller Kompetenz erfolgt in Kapitel 2. 
Die Auswahl der verwendeten Beiträge orientiert sich an dem Kriterium der Bedeut-
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samkeit für die hier vorliegende Arbeit und stellt einen Bezug zur Tätigkeit von Sport-
lehrkräften her. Ein Kernelement des zweiten Kapitels ist die Darstellung und Diskus-
sion von existierenden Modellen, die in Kapitel 3 aufgegriffen und zu einer integrativen 
Betrachtung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften weiterentwickelt werden. 
Im Rahmen dieser Betrachtung wird verdeutlicht, welche Facetten Teil der latenten 
interkulturellen Kompetenz sind und wie diese in komplexen und unsicheren Hand-
lungssituationen im SU in Performanz übertragen werden können. Die Beschreibung 
des Modells stellt die Antwort auf die erste forschungsleitende Fragestellung dar und 
wird als Ausgangspunkt für die sich anschließende empirische Untersuchung verwen-
det. Um die Relevanz der hier vorliegenden Studie zu präzisieren, wird in Kapitel 4 der 
aktuelle Forschungsstand dargestellt und in Hinblick auf die Studie bewertet. 
Auf Basis der integrativen Betrachtung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften 
wird in Kapitel 5 die empirische Untersuchung beschrieben. Dazu werden die Ergeb-
nisse von Vorstudien und einer hermeneutischen Literaturanalyse und deren Auswir-
kungen auf die Studie dargestellt. Anschließend wird die Entwicklung, Durchführung 
und Evaluation des Seminarkonzepts, welches die Grundlage für die Durchführung der 
Studie bildet, behandelt. Mit welchen wissenschaftlichen Methoden und Untersu-
chungsdesigns die Überprüfung der Konzeption und ihrer Durchführung und Wirksam-
keit erfolgt, wird in Kapitel 5.5 ‚Methodik‘ umfassend dargestellt. Dabei wird der ver-
wendete Mixed-Methods-Ansatz begründet. 
Die Darstellung der Untersuchungsergebnisse erfolgt in Kapitel 6. Darin werden zum 
einen die Einstellungen von Sportlehramtsstudierenden zu kultureller Vielfalt im SU 
betrachtet. Zum anderen werden die Ergebnisse der Konzeption, Durchführung und 
Wirksamkeit des Seminarkonzepts dargestellt. Um Anhaltspunkte für die Erarbeitung 
zukünftiger Seminarkonzepte zur Steigerung sozialer Kompetenzen zu erhalten, wer-
den weiterhin die Ergebnisse zu besonders wirksamen Elementen des Seminarkon-
zepts dargestellt. Zur übersichtlichen Erfassung der Studienergebnisse werden die 
Forschungsfragen in Kapitel 6.6 abschließend und zusammenfassend beantwortet.  
Das siebte Kapitel dient der Diskussion der Ergebnisse. Hier werden Ergebnisse inter-
pretiert und unter Rückbezug auf bereits vorliegende wissenschaftliche Erkenntnisse 
eingeordnet. Abschließend rundet das achte Kapitel die Arbeit ab und wirft Fragen zu 
weiteren Forschungspotenzialen auf. 
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2 Theoretische Einordnung und Klärung des (interkulturellen) 
Kompetenzbegriffs 
Für den konstruktiven und reflektierten Umgang mit Schüler*innen mit unterschiedli-
chen kulturellen Hintergründen und den sich daraus ergebenden Gemeinsamkeiten 
und Unterschieden sowie für die Förderung der interkulturellen Kompetenz von Schü-
ler*innen durch gezielte Inszenierung, Begleitung und Reflexion im SU, ist es unab-
dingbar, die zugrundeliegenden Begriffe Diversität, kulturelle Diversität, Fremdheit, In-
klusion und Kompetenz einzuordnen.  
 Begriffsbestimmung  
2.1.1 Diversität 
Der Begriff ‚Diversität‘, oder auch Vielfalt, ist eine Übersetzung des englischen Begriffs 
Diversity und „steht für gesellschaftliche Pluralität, für die Heterogenität und Unter-
schiedlichkeit von Lebenslagen und Lebensentwürfen, die in Gesellschaften der Spät-
moderne charakteristisch sind“ (Eggers, 2011, S. 256). Kennzeichnend für den Diver-
sitätsbegriff ist die Wahrnehmung von Vielfalt als Ressource und als positives Poten-
zial. Zum einen hebt der Begriff die unendlichen Entfaltungsmöglichkeiten und die Ein-
zigartigkeit von Individuen hervor und betrachtet Personen als „Konvergenzpunkt viel-
fältiger Teilidentitäten“ (Eggers, 2011, S. 256). Zum anderen wird der Fokus auf die 
Interaktion zwischen vielfältigen Differenzlagen gelegt, um gesellschaftliche Ungleich-
heiten und Hierarchien abzubauen und die gleichberechtigte Teilhabe aller zu imple-
mentieren (Eggers, 2011). 
Diversität von Schüler*innen im SU bezieht sich auf vielfältige Aspekte. Sie umfasst 
sowohl Unterscheidungsmerkmale von Schüler*innen untereinander, Unterschei-
dungsmerkmale zwischen Schüler*innen und Lehrkraft und Unterschiede zwischen 
der Lebensweise von Schüler*innen und den Vorgaben der Schule als Institution. Da-
raus können sich vielfältige Förderbedarfe ergeben. Vordergründig unterscheiden sich 
Schüler*innen im SU aufgrund der Körperlichkeit, insbesondere hinsichtlich ihrer Phy-
sis und ihren sportmotorischen Fähigkeiten. So entscheiden bspw. Körpergröße, Be-
weglichkeit, Ausdauer, Kraft, Bewegungserfahrung und Koordination, aber auch kör-
perliche Beeinträchtigungen oftmals darüber, wie zielführend Schüler*innen Bewegun-
gen ausführen oder Spielsituationen lösen können. Doch Schüler*innen unterscheiden 
sich ebenfalls hinsichtlich ihrer Erziehung, Sozialisierung, Bildung und Interessen, was 
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in einer Vielzahl an unterschiedlichen Verhaltensweisen im SU resultiert. So sprechen 
sie bspw. verschiedene Sprachen und interessieren sich unterschiedlich stark für ver-
schiedene Bewegungsbereiche und Spielformen. Einige Schüler*innen verwenden ih-
ren Körper eher kämpferisch und voller Einsatzwillen. Andere verhalten sich eher zu-
rückhaltend und schüchtern. Einige Schüler*innen befolgen aufgestellte Regeln strikt, 
währende andere gezielt Regeln brechen, um einen Vorteil für sich zu erzielen. Auch 
hinsichtlich ihrer sozialen Einstellung unterscheiden sich Schüler*innen untereinander. 
Während für einige der Gruppenerfolg und das Wohlergehen aller Schüler*innen im 
Vordergrund stehen, sind andere auf sich und den individuellen Erfolg fokussiert und 
nehmen das Wohlergehen von Mitschüler*innen nur geringfügig wahr. Hinzu kommt, 
dass die genannten Eigenschaften an unterschiedlichen Tagen oder in verschiedenen 
Bewegungsfeldern variieren können. Neben den beschriebenen Persönlichkeitseigen-
schaften, können sich Schüler*innen auch hinsichtlich ihrer sozialen Herkunft unter-
scheiden. Aufgrund von verschiedenen ökonomischen Voraussetzungen, tragen 
Schüler*innen bspw. unterschiedlich moderne Sportbekleidung, was ebenfalls Auswir-
kungen auf den SU haben kann. Die genannten Beispiele zeigen zahlreiche Diversi-
tätsfacetten auf, mit denen Lehrkräfte im SU konfrontiert werden. Lehrkräfte wiederum 
sind nicht gleich sensibel für die große Vielfalt an Diversitätskategorien. Welche Kate-
gorien sie wie wahrnehmen ist stark an ihre persönliche Bildung, Erziehung und Sozi-
alisation geknüpft. Somit kann festgestellt werden, dass der Ausgangspunkt von Diver-
sität in der Wahrnehmung von Differenz und ihrer Anerkennung liegt.  
Differenz entsteht durch Grenzziehung zwischen Deutungsmustern und wird sozial – 
in Relation zum Eigenen – bemessen. Differenz ist somit keine für sich bestehende 
Größe, sondern ein relatives, soziales Konstrukt, das über Bezugskategorien konstru-
iert wird und sich immer aus der Distanz der eigenen zu anderen Positionen ergibt 
(Noethlichs, 2005). 
Diese Unterschiedlichkeit wird in der Fachliteratur als „das Vorhandensein vielfältiger 
Lebensstile, Identitätsbezüge sowie als Sammelbecken für gesellschaftlich als rele-
vant angesehene Unterscheidungsmerkmale“ (Bendl, Hanappi-Egger & Hofmann, 
2012, S. 11) beschrieben. Die Vielfältigkeit von Personen resultiert in unterschiedliche 
Lebensstile und unterschiedliche fachbezogene Kompetenzen, wie Motivation, Inte-
ressen, sprachliche Fähigkeiten, Leistungsvermögen und Vorwissen (Bohl, Bönsch, 
Moegling, Trautmann & Wischer, 2012), die mit hoher Wahrscheinlichkeit die Akzep-
tanz, Arbeitsleistung, Zufriedenheit oder das Vorankommen in einer Gesellschaft oder  
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Organisation beeinflussen (Hays-Thomas, 2004). Einflüsse der Vielfältigkeit von Schü-
ler*innen auf ihre Akzeptanz und Wertschätzung im SU lässt sich bspw. beim schüler-
gesteuerten Wählen von Mannschaften beobachten. Anhand ihrer oben beispielhaft 
dargestellten individuellen Eigenschaften werden Schüler*innen als unterschiedlich 
wertvoll für ein Team eingeschätzt und dadurch in einer bestimmten Reihenfolge ge-
wählt. 
Diversität wird somit durch Unterscheidungsmerkmale bestimmt, die die Wertschät-
zung der eigenen Person und die Chance auf Teilhabe an sozialen Systemen verän-
dern. Gardenswartz und Rowe (2008) weisen diese Unterscheidungsmerkmale an-
hand der Four Layers of Diversity (siehe Abbildung 2) den Ebenen Persönlichkeit, in-




Abbildung 2: "4 Layers of Diversity" nach Gardenswartz und Rowe (2008) 
 
Die Dimension ‚Persönlichkeit‘ befindet sich im Zentrum des Modells und beinhaltet 
den persönlichen Stil einer Person. Auf zweiter Ebene finden sich die ‚inneren Dimen-
sionen‘, welche als vom Individuum nicht veränderbar gelten. Merkmale dieser Ebene, 
wie Geschlecht, Alter, Behinderung, Nationalität, Religion und Weltanschauung sowie 
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sexuelle Orientierung (Rulofs, 2014), ergänzt um soziale Herkunft (Dören, 2007), ha-
ben sich in der alltäglichen Praxis und in rechtlichen Vorgaben als zentrale Diversitäts-
dimensionen durchgesetzt. Die ‚äußeren Dimensionen‘ zeichnen sich durch ihre Ver-
änderbarkeit und die Einflussmöglichkeit eines Individuums darauf aus. Diese Dimen-
sionen erwirbt ein Individuum im Laufe seines Lebens. Da Religion und Weltanschau-
ung nur bedingt frei wählbar sind, aber in Deutschland ein rechtliches Verbot auf Be-
nachteiligung besteht, haben diese Dimensionen einen Zwitterstatus und können so-
wohl den inneren als auch den äußeren Dimensionen zugeordnet werden. Die vierte 
Ebene umfasst die ‚organisationalen Dimensionen‘, die durch die Art der Zugehörigkeit 
innerhalb einer Institution oder Organisation bestimmt sind und ebenfalls eine ent-
scheidende Rolle für die Akzeptanz und Teilhabe in einem System haben können. 
Allemann-Ghionda (2013, S. 54) strukturiert die vielfältigen Eigenschaften von Perso-
nen in „vier Differenzlinien“, die ihre Relevanz durch Aktivitäten von Politik und Bil-
dungsinstitutionen erhalten haben:  
 Kultur und Ethnie – „imaginäre, sozial bestimmte“ (Allemann-Ghionda, 
2013, S. 54) Unterschiede, hinsichtlich der Herkunft von Personen. Die Kri-
terien Abstammung, Kultur, Nationalität, Muttersprache und Religion befin-
den sich in dieser Kategorie. Abhängig vom sozialen und politischen Umfeld 
kann auch Rasse Bestandteil dieser Kategorie sein. 
 Geschlecht, Gender und sexuelle Orientierung – Unterschiede hinsicht-
lich der Geschlechtlichkeit zwischen Jungen und Mädchen, Männern und 
Frauen sowie anderer Ausprägungen von Geschlecht und Gender. 
 Klasse, Schicht oder soziales Milieu – Aspekte der Privilegiertheit, wie 
sozioökonomischer Status und Bildungsniveau des sozialen Umfelds.  
 Individuelle körperliche, mentale und seelische Zustände – Unter-
schiede hinsichtlich Behinderung und Nichtbehinderung, Fähigkeiten und 
Lernverhalten, die in schulischen Kontexten oftmals als Kriterien für Sonder-
behandlung bzw. Förderbedarf benutzt werden. 
Entsprechend der dargestellten Ansätze handelt es sich bei Diversität um Aspekte hin-
sichtlich derer sich Personen unterscheiden können und welche aufgrund vorliegender 
gesellschaftlicher und politischer Gegebenheiten relevant sind.  
Im Folgenden wird der Kulturbegriff näher bestimmt, um, sich daran orientierend, eine 
Begriffsbestimmung für kulturelle Diversität zu finden.  
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2.1.2 Kulturelle Diversität 
 Kultur 
Der Kulturbegriff steht im Zentrum der interkulturellen Pädagogik und gehört zu den, 
in öffentlichen, wissenschaftlichen und politischen Diskursen, am häufigsten verwen-
deten Begriffen. Gleichzeitig wird der Begriff selten genauer bestimmt und sowohl im 
Alltag als auch in der Fachwissenschaft unterschiedlich gedeutet (Bundeszentrale für 
gesundheitliche Aufklärung, 1999; Gieß-Stüber, 2014; Nünning, 2009). Fuchs (2008) 
stellt fest, dass es schwierig ist, die Vielschichtigkeit des Kulturbegriffs zu überblicken, 
da weder zwischen verschiedenen noch innerhalb von Fachdisziplinen Konsens be-
steht, was genau Kultur bezeichnet. Durch die Verwendung des Wortes ‚Kultur‘ in ver-
schiedensten Kontexten wie beispielsweise Esskultur, Diskussionskultur, Firmenkultur 
oder Subkultur, wurde die Bedeutung bis hin zur Sinnentleerung erweitert (Nünning, 
2009). Auch wird der Begriff zum Ausdruck politischer Meinungen verwendet und Mul-
tikultur gewünscht oder eine Leitkultur gefordert, gegen kulturelle Überfremdung mo-
bilisiert oder die Bedeutung des interkulturellen Dialogs betont (Tibi, 2002; Bukow, 
2007).  
Aus etymologischer Perspektive entspringt der Begriff dem lateinischen cultura oder 
cultus und meint damit den Anbau, die Bebauung und Pflege. Somit grenzt sich der 
Begriff Kultur seit jeher von der Natur ab und beschreibt etwas vom Menschen Ge-
schaffenes. Die Entwicklung hin zum modernen Kulturbegriff ist geprägt durch die suk-
zessive Ausweitung des landwirtschaftlich geprägten Begriffs hin zur „pädagogische[n], 
wissenschaftliche[n] und künstlerische[n] Pflege der individuellen und sozialen Voraus-
setzungen des menschlichen Lebens selbst“ (Ort, 2003, S. 19). In dieser weiten Defi-
nition umfasst Kultur somit alle „vom Menschen durch die Bearbeitung der Natur ge-
schaffenen Güter, Kunstprodukte und Einrichtungen“ (Nünning, 2009, S. 1). Folgt man 
Giese (2015) und Hildenbrandt (1997), so gibt es keinerlei geistige Leistungen, die 
nicht auch Kulturleistungen sind, da geistiges Wirken bereits Kultur schaffe. Auch nach 
Plessner (1975) und Gehlen (1993) ist der Mensch unausweichlich ein Kulturwesen, 
da er durch seine biologische Verfasstheit zur Beherrschung der Natur gezwungen 
und die Kultur wie eine zweite Natur angelegt ist (zitiert nach Gugutzer, 2008). 
Zur Ordnung der vielfältigen Verwendung des Kulturbegriffs wird eine Vielzahl an 
sprachlichen Bildern zur Verdeutlichung verwendet. Der Begriff Kultur wird beispiels-
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weise als Rucksack (Landessportbund Nordrhein-Westfalen, 2010) beschrieben, wel-
cher mit unterschiedlichen persönlichen Erfahrungen gefüllt ist. Levi-Strauss verwen-
det die häufig zitierte Metapher des Orchesters (zitiert nach Grosch & Leenen, 1998), 
bei welchem die Diversität der Individuen das große Ganze und mehr als die Summe 
der Beteiligten ergibt. Die beschriebenen Metaphern zeigen auf, welche Herausforde-
rung es ist, Erkenntnisse über den Gegenstand Kultur zu erlangen. 
Einigkeit besteht darüber, dass verschiedene kulturelle Hintergründe von Menschen 
unterschiedliche Deutungs- und Handlungsmuster hervorrufen (Schroll-Machl, 1996). 
Diese Muster entstehen durch die Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Um-
welt, um sich Erfahrungen plausibel zu machen und sich eine Orientierung zu schaffen 
(Auernheimer, 2001; Bender-Szymanski, Lueken & Thiele, 1998). Kultur wird als „Er-
klärungs- und Ordnungsmodell“ (Mutz, 2015, S. 91), „für eine größere Gruppe von 
Menschen gültiges Sinnsystem“ (Grosch, Groß & Leenen, 2000, S. 5), „Ensemble von 
Deutungs- und Interpretationsmustern“ (Mecheril, 2013, S. 26) oder auch „kollektive[s] 
Deutungsmuster“ (Nieke, 2008, S. 57) beschrieben, das eine Orientierung in der Le-
benswelt bietet. Weiterhin wird Kultur nicht als starres Konstrukt, sondern vielmehr als 
prozesshaft und dynamisch beschrieben. Diese Dynamik steigt in Zeiten vermehrter 
Migrationsbewegungen und lässt ein starres Kulturverständnis, in dem Deutungsmus-
ter von Generation zu Generation weitergegeben werden und sich geografisch lokali-
sieren lassen, altmodisch erscheinen (Auernheimer, 2015). Dieses Verständnis als 
work-in-progress oder auch Fluxus (Hannerz, 2009) verdeutlicht, dass es die Hand-
lungskompetenz der einzelnen Akteure ist, welche den Kulturbegriff und dessen Ver-
änderungsdynamik prägt. Diese Dynamik wird in Kulturanalysen auch als doing culture, 
also „interaktive Sache des Tuns“ (Reuter & Hörning, 2004, S. 10) beschrieben. 
In Anlehnung an Mutz (2015) kann die Vielschichtigkeit und Dynamik von Kultur in 
folgenden Punkten zusammengefasst werden: 
1. Kultur gibt kollektive Orientierung. Sie strukturiert die Wahrnehmungen, Ori-
entierungen und Handlungen von verschiedenen Personen auf ähnliche Art und 
Weise, so dass sich kollektiv geteilte Weltbilder und Lebensstile herausbilden. 
Individuelle Auslegungen und eigentümliche Persönlichkeitsfacetten ordnen 
sich kollektiven und überdauernden Deutungsmustern unter. Diese Orientierun-
gen sind relativ änderungsresistent und prägen normative Vorstellungen vom 
„richtigen Handeln“ und „guten Leben“ (Mutz, 2015, S. 94). 
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2. Kultur ist in Mensch und Gesellschaft verfestigt. Sie ist historisch heraus-
gebildet und in institutionalisierten Ordnungen, wie beispielsweise Kirchen oder 
Schulen verfestigt. Legitimes Verhalten, anerkanntes Wissen, Wertevorstellun-
gen und gemeinschaftliche Erinnerungen werden durch derartige Institutionen 
vorgegeben. 
3. Kultur ist veränderbar. Sie bietet den Individuen Freiheitsgrade zur Abwei-
chung, die kulturellen Wandel möglich machen. Die Möglichkeit der Verände-
rung darf jedoch nicht überschätzt werden, da „individuelle Sinndeutungen, für 
die man keine Partner findet, [wenig] taugen“ (Fuchs, 2008, S. 74). Zur Ände-
rung von Kultur sind somit Interaktionspartner notwendig, die die eigene Sicht-
weise stützen und bestätigen. 
4. Kultur wird in sozialen Interaktionen übertragen. Durch Kommunikation und 
Verständigung wird die Entwicklung und Weitergabe von Kultur erst möglich. 
Fehlt ein gemeinsames Symbolsystem zur Interaktion, ist es nicht möglich, sich 
über Bedeutungen auszutauschen, diese zu verbreiten oder gar unter Genera-
tionen weiterzugeben.  
5. Kultur grenzt das Eigene vom Fremden ab. Die unter Punkt 1 genannte kol-
lektive Orientierung dient häufig zur Abgrenzung von anderen Personen, Ge-
sellschaften oder Sub-Kulturen.  
Entsprechend der oben beschriebenen Auffassung, wird in der vorliegenden Arbeit mit 
einem weiten, dynamischen Kulturbegriff gearbeitet und sich ganz klar von Konzepten 
abgegrenzt, die zum Erwerb interkultureller Kompetenz einen engen, auf Nation und 
Ethnizität reduzierten Kulturbegriff verwenden. Die Bearbeitung internationaler und in-
ter-ethnischer Themen bei denen beispielsweise ein ‚türkischer Vater‘ oder ‚die ma-
rokkanische Arbeiterin‘ besprochen werden, verstärken national-ethnische Unterschei-
dungen und ziehen Grenzen zwischen Wir und Nicht-Wir (Mecheril, 2013). Vielmehr 
ist es von Bedeutung, die Individuen innerhalb von sogenannten Kulturräumen her-
auszustellen, um den Anschein der Homogenität innerhalb einer Gruppe zu hinterfra-




 Kulturelle Diversität 
Da Kultur, wie oben beschrieben, von der Diversität lebt, beziehungsweise sich aus 
der Diversität der Personeneigenschaften ergibt, soll versucht werden eine Begriffsbe-
stimmung für das Konstrukt kulturelle Diversität zu finden. Aufgrund der beschriebenen 
Vielschichtigkeit der Begriffe Kultur und Diversität erhebt der nachfolgende Definitions-
ansatz keinen Anspruch auf Vollständigkeit und stellt eine Annäherung an den Begriff 
kulturelle Diversität dar. Für die vorliegende Arbeit soll folgende Definition verwendet 
werden: 
Kulturelle Diversität beschreibt, dass sich Personen aufgrund des Lebensstils, ihrer Identi-
tätsbezüge und aufgrund von gesellschaftlich als relevant angesehenen Unterscheidungs-
merkmale, voneinander unterscheiden und über unterschiedliche Erklärungs- und Ord-
nungsmodelle verfügen. Die Modelle entstehen durch Interaktion in einer Gruppe, der sich 
die Person zugehörig fühlt, sie sind nur in langwierigen Prozessen veränderbar und wei-
chen von den Modellen anderer Personengruppen ab. Innerhalb der eigenen Gruppe bie-
ten die Modelle einen Orientierungsrahmen und grenzen das Eigene vom Anderen oder 
Fremden ab. Im Kontakt mit anderen Gruppen können diese Unterschiede die Wertschät-
zung, Chancen und das Voranschreiten von Personen der jeweils anderen Gruppe sowohl 
positiv als auch negativ beeinflussen (in Anlehnung an Mutz, 2015; Schroll-Machl, 1996; 
Bendl et al., 2012; Hays-Thomas, 2004). 
Für den SU bedeutet diese Definition, dass sich Schüler*innen neben ihrer fachlichen 
Diversität auch hinsichtlich ihrer durch Erziehung, Bildung und Sozialisation erworbe-
nen Sicht auf die Welt und deren Erklärung unterscheiden. Aufgrund dieser Diversität 
bildet eine Schulklasse eine mehr oder weniger heterogene Gruppe, die sich in der 
Regel aus kleineren, untereinander homogeneren Subgruppen zusammensetzt. Wer-
den die Intergruppendifferenzen als wesentlich wahrgenommen, kann sich daraus eine 
unterschiedliche Wertschätzung einzelner Schüler*innen und Gruppen von Schüler*in-
nen füreinander ergeben. Für die Sportlehrkraft ergibt sich daraus die Aufgabe die 
Vielfältigkeit der Schüler*innen und der Klassenstruktur wahrzunehmen und diese an-
gemessen in Planung, Durchführung und Reflexion des SU zu berücksichtigen, so 
dass alle Schüler*innen gleichberechtigt und freudvoll am Unterrichtsgeschehen teil-
haben können. Weiterhin sollte eine Sportlehrkraft Schüler*innen, durch gezieltes An-
stoßen interkultureller Lernprozesse, dazu befähigen, reflektiert und konstruktiv mit der 
Vielfallt ihrer Mitschüler*innen umzugehen und diese Fähigkeit auch auf Alltagssituati-
onen übertragen zu können. Um auf diese Aufgaben professionell vorbereitet zu sein, 
ist interkulturelle Kompetenz notwendig (siehe Kapitel 2.3.3.4).  
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Kulturelle Diversität wird insbesondere in Situationen spürbar, in denen Personen mit 
Fremdheit konfrontiert werden (Gieß-Stüber, Burrmann, Radtke & Tiemann, 2014). 
Wie Fremdheitserfahrungen entstehen und in welchem Zusammenhang sie zur eige-
nen Person stehen, wird im folgenden Abschnitt beschrieben. 
2.1.3 Fremdheit 
 Wer oder was ist eigentlich fremd? 
Betrachtet man die Auslegungen des Begriffes fremd in der Alltagssprache, so erhält 
man einen nützlichen Ausgangspunkt, um sich den vielfältigen Facetten des Begriffs 
zu nähern. Als fremd werden „Ereignisse, Gegenstände oder Personen bezeichnet, 
die als anders wahrgenommen werden und in irgendeiner Weise seltsam, neuartig 
oder schwer zuordenbar sind“ (Noethlichs, 2005, S. 38). Die (vorerst neutrale) Wahr-
nehmung von Differenz ist somit der Ausgangspunkt einer Fremdheitserfahrung. Be-
findet sich das Wahrgenommene außerhalb des oben beschriebenen, durch die ei-
gene Prägung vorgegebenen Orientierungsrahmens, kann es als fremd erkannt wer-
den. Dieser Orientierungsrahmen wird entlang subjektiv bedeutsamen Merkmalen, wie 
beispielsweise Geschlecht, Hautfarbe, Sprache oder Sozialstatus, gezogen. Das Er-
kennen, beziehungsweise die Zuschreibung, von Fremdheit schließt somit das Erken-
nen des Eigenen ein, was Fremdheit zu einem sozialen Konstrukt macht (Grimminger, 
2005; Noethlichs, 2005). 
Die Konstruktion von Fremdheit hat einen wesentlichen Einfluss auf gesellschaftliche 
Entwicklungen, da bewusste und unbewusste Zuschreibungen kulturelle Differenzen 
verstärken (Hassan, 2012). Insbesondere ungleiche Machtverhältnisse, unter denen 
Fremdheitskonstruktion vollzogen wird, spielen eine wesentliche Rolle. So spiegelt 
sich im Umgang von Mehrheiten und Minderheiten, und in festgelegten Zugehörig-
keitskriterien, die Verfügbarkeit von materiellen, sozialen und kulturellen Ressourcen 
(Auernheimer, 2013). Macht besitzt derjenige, der Zugehörigkeitsregeln bestimmen 
kann oder auch größere Chancen hat diese zu bestimmen. Dauber und Byl (1998, S. 
55) halten fest, dass die produktive Begegnung mit Fremdem nur in „einem Kontext 
möglich [ist], in dem alle […] die gleichen Möglichkeiten und vor allem Rechte ha-
ben.“ In Kapitel 3.3 wird vertieft auf die Bedeutung von Machtverhältnissen im SU für 




 Wie wird auf Fremdheit reagiert? 
Im Gegensatz zu einer wahrgenommenen Differenz fordert Fremdheit die eigene Iden-
tität heraus und verursacht dadurch eine Positionierung und Reaktion auf das als 
fremd Erkannte. Man ist sich unsicher und „fühlt sich irgendwie nicht wohl in seiner 
Haut“ (Gieß-Stüber, 2005a, S. 68). Aus der Begriffsannäherung und den beschriebe-
nen Umständen zur Konstruktion von Fremdheit lassen sich vielfältige, sowohl positiv-
wohlwollende als auch negativ-ablehnende, Reaktionen auf kulturelle Diversität ablei-
ten. Es herrscht die Annahme vor, dass die Entscheidung über Aufnahme oder Aus-
grenzung im Regelfall anhand einer Kosten-Nutzen-Kalkulation erfolgt. Die fremde 
Person darf teilhaben, solange sie einen positiven Beitrag leistet und beispielsweise 
im Sport der Mannschaft zum Sieg verhilft. Wird sie eher als Störung für gewohnte 
Abläufe empfunden, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sie ausgegrenzt oder gar be-
schimpft wird (Bauman & Suhr, 2012). Eine Herausforderung besteht darin, dass die 
fremde Person als Konkurrenz um knappe Güter gesehen werden kann. Um die ei-
gene Position hervorzuheben und die andere Person abzuwerten, können eigentlich 
bedeutungslose Merkmale wie Herkunft, Ethnie oder Sprachkenntnisse herangezogen 
werden. Weiterhin wird der Ausschluss von Fremden von Persönlichkeitspsychologen 
damit erklärt, dass Unsicherheiten abgewehrt werden sollen. Es soll vermieden wer-
den, dass die eigene Lebensweise und eigenes Wissen hinterfragt oder gar angezwei-
felt wird. Das „Eigene [wird hierbei] als richtig gesetzt [und] das Fremde zum Störfak-
tor“ generiert (Thiele, 1999, S. 31). Die Ausübung von Anpassungsdruck ist eine wei-
tere, mögliche Handlungsstrategie. Diese hat zum Ziel, dass sich das Fremde dem (als 
höherwertig angesehenen) Eigenen anpasst und dadurch Verunsicherung vermieden 
wird. Dieser Handlungsdruck kann explizit, aber auch implizit, durch Ignorieren ausge-
übt werden. Eigenen Bedürfnissen, Wert- und Normvorstellungen wird Vorrang gege-
ben, und beugt sich das Fremde dem Druck nicht, besteht die Möglichkeit des Aus-
schlusses (Grimminger, 2009). Der Ausschluss muss jedoch nicht zwingend räumlich 
vonstattengehen. Auch durch systematisches Missverstehen, beispielsweise durch 
das Zusprechen von Vorurteilen oder Mystifizierung und Exotisierung, kann das 
Fremde reduziert und die eigene Überlegenheit reproduziert werden (Guttandin, 1993). 
Die genannten Reaktionsmöglichkeiten des Selbstschutzes können gemäß Midthau-
gen (2011) anhand der folgenden Reaktionsmuster zusammengefasst werden:  
 Rückzug und Vermeidung der Situation,  
 zögerliches Verhalten,  
Theoretische Einordnung und Klärung des (interkulturellen) Kompetenzbegriffs 
17 
 Protest in Form von verbaler und/oder körperlicher Aggression,  
 Verunglimpfung und Entwertung sowie  
 Ausschluss des Fremden. 
Negative Reaktionen auf Fremdheit lassen sich rational-kognitiv herleiten. Die er-
kannte Differenz wird in ein Kategoriensystem aus der Nähe zur eigenen Person (nah 
- fern) und der Vertrautheit (eigen/vertraut - anders/fremd) eingeordnet. Je fremder und 
ferner eine erkannte Differenz zum Eigenen ist, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit 
von Verunsicherung und negativen Emotionen (Noethlichs, 2005).  
Anstelle der genannten negativen Auswirkungen von Fremdheit kann jedoch auch 
Neugier und Sympathie ausgelöst werden. Durch die offene Auseinandersetzung mit 
dem Fremden kann die eigene Selbst- und Weltsicht erweitert und neu gefunden wer-
den. Gemeinsamkeiten werden bewusst gemacht und ein Lernprozess wird angesto-
ßen, der zu Toleranz und Akzeptanz gegenüber Andersartigkeit führen kann (Gieß-
Stüber, 2003). Aufgrund der Vielzahl an Herausforderungen sollte bei der pädagogisch 
geleiteten Konfrontation mit Fremdheit im SU vorsichtig vorgegangen werden. Die Fä-
higkeit, mit Ambivalenz und Unsicherheit umzugehen, bedarf eines langen, wohldo-
sierten Lernprozesses. Sobald die Bewältigungskompetenz von der Fremdheitszumu-
tung überfordert wird, steigt die Wahrscheinlichkeit von verteidigendem oder aggres-
sivem Verhalten (Gieß-Stüber, 2005b). Aufgrund der hohen Bedeutung für den gesell-
schaftlichen Zusammenhalt (Bertelsmann-Stiftung, 2017), haben die dargestellten, 
von Verunsicherung und Ablehnung geprägten, Reaktionsmöglichkeiten auf Fremdheit 
hohe Relevanz für die Ausbildung von Sportlehrkräften und den SU mit Schüler*innen. 
Nur durch kompetente Sportlehrkräfte wird Schüler*innen die Möglichkeit gegeben, 
Bewältigungskompetenz für Fremdheitserlebnisse aufzubauen und konstruktiv mit 
Kulturkonflikten umzugehen. Deshalb wird im Folgenden der Begriff ‚Kulturkonflikt‘ nä-
her beleuchtet. 
 Exkurs: Kulturkonflikt 
Die eigene Kultur ist, neben akuten Bedürfnissen und dem momentanen Befinden, als 
Orientierungsgeber und Sinnstifter, eine Grundvoraussetzung für die Wahrnehmung 
und das Handeln von Personen. Da Wahrnehmung fast automatisch an das Verarbei-
ten und Interpretieren gekoppelt ist, nehmen wir unsere Umwelt auf eine eigene, indi-
viduelle Art und Weise wahr. Die gleiche Situation entfaltet demnach nicht die gleiche 
Wirkung auf zwei oder mehr Personen. Somit sind Personen nicht gleich empfänglich 
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für wahrgenommene Differenzen. Dieser Unterschied in Wahrnehmung und Verhalten 
lässt sich mit der Sozialisation, Erziehung und Bildung jedes Einzelnen erklären. Kul-
turelle Normalitätsannahmen werden als zweite Natur empfunden, sind der Selbstref-
lexion nur schwer zugängig und lassen sich, wenn überhaupt, nur schwer und in lang-
wierigen Prozessen verändern (Thomas, 1993; Noethlichs, 2005).  
Am Beispiel von Personen mit Migrationshintergrund lässt sich dieses Phänomen ver-
anschaulichen. Durch den Wechsel des Lebensumfeldes müssen kulturelle Unter-
schiede zwischen Herkunfts- und Aufnahmekultur in Einklang gebracht werden. Bei 
diesem Prozess ist der Grad der Abweichung der beiden Kulturen entscheidend. Je 
größer der Abweichungsgrad, desto langwieriger und konfliktreicher wird die Umorien-
tierung eingeschätzt. Als Zeichen des kulturellen Konfliktes kennzeichnen innere Kon-
flikte, Identitätskrisen und Fremdheitsgefühle diese Phase der Umorientierung und 
Ausbalancierung beider Kulturen (Mutz, 2015). Insbesondere Sport kann Personen bei 
der persönlichen Neufindung und Umorientierung unterstützen, da bei einer Vielzahl 
an Sportspielen ein weltweit vergleichbares Regelwerk besteht. Dies erleichtert es, 
Kontakt zu Personen der Aufnahmegesellschaft mit ähnlichen Interessen und Freude 
an Bewegung aufzubauen. Sport kann somit eine Art Heimathafen oder einen ge-
schützten Raum bilden, in dem Personen mit Migrationshintergrund für sie vertraute 
Verhaltensmuster anwenden können. 
2.1.4 Inklusion 
Der Inklusionsansatz versucht, auf der Suche nach einem geeigneten Umgang mit der 
Diversität von Personen, alle Personen gleichermaßen zu akzeptieren und gleichbe-
rechtigte Teilhabe zu ermöglichen. Im Sinne der vorliegenden Arbeit, wird sich am Ver-
ständnis von Ainscow (2005) angelehnt, der Inklusion als Prozess und Ziel zugleich 
beschreibt. Inklusion wird dadurch „a never-ending search to find better ways of res-
ponding to diversity“ (Ainscow, 2005, S. 118). Nach diesem Verständnis können wert-
schätzende, positive Berücksichtigung und der Umgang mit Diversität von Schüler*in-
nen im SU dem Inklusionsbegriff zugerechnet werden. Der Begriff wird im Folgenden 
näher bestimmt und seine Bezüge zum SU dargestellt.  
Der Inklusionsbegriff ist seit der UN-Behindertenrechtskonvention von 2006, und der 
darauffolgenden Ratifizierung in Deutschland 2009, ein in der fachdidaktischen Litera-
tur viel diskutierter Begriff. Aufgrund der Vielschichtigkeit und der zahlreichen Perspek-
tiven, die auf den Begriff eingenommen werden können, hält Ahrbeck (2016, S. 7) fest, 
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dass aktuell „keine auch nur annähernd konsensfähige Definition dessen vorliegt, was 
denn nun unter Inklusion zu verstehen sei“. Gleichwohl gibt es im Kern der Diskussion 
zahlreiche Aspekte von Inklusion, die als Konsens angesehen werden können. Basie-
rend auf der Theorie der Integrativen Prozesse (Reiser, 1991) geht eine Vielzahl der 
Diskussionsbeiträge von der Gleichheit und gleichzeitigen Verschiedenheit gegenüber 
anderen aus. Es wird von Gleichbehandlung und Gemeinsamkeit ausgegangen, wäh-
rend individuelle Bedürfnisse gewahrt bleiben. Bezogen auf Bildungssysteme, und so-
mit auch auf den SU, bedeutet dies nach Hinz (2015, S. 69), dass Inklusion die Frage 
aufwirft, wie „vorhandene Barrieren“ abgebaut werden können und wie mit der „für Bil-
dungsprozesse bedeutsam[en] Unterschiedlichkeit von Menschen“ umgegangen wird. 
Inklusion wählt einen positiven Zugang zu Diversität, umfasst in einem weiten Ver-
ständnis alle Diversitätsdimensionen (siehe Kapitel 2.1) und „wendet sich gegen jede 
Tendenz zur Marginalisierung aufgrund jeglicher Zuschreibung“ (Hinz, 2015, S. 69). 
Dieser Definitionsansatz folgt der internationalen, auf Menschenrecht begründeten 
Perspektive zur „De-Segregation ausgegrenzter, an gesellschaftlicher Teilhabe be-
nachteiligter Individuen und Gruppen“ (Häcker & Walm, 2015, S. 11). Jeder Mensch 
wird als selbstverständliches Mitglied der Gesellschaft wertgeschätzt und Diversität als 
Norm betrachtet. Mit Bezug auf das Setting Schule und SU wird die Diversität von 
Personen somit als Chance für soziale und emotionale Bildungsprozesse gesehen 
(Süßenbach & Sträter, 2015). Für den SU bedeutet dies, dass ein freudvolles Mitei-
nander bei gleichberechtigter Teilhabe geschaffen werden soll. Die Diversität der 
Schüler*innen ist dazu als Potenzial für Bildungsprozesse und nicht ausschließlich als 
Hemmnis für rein motorische Lernziele zu verstehen. 
Betrachtet man den Geltungsanspruch der gegenwärtigen Diskussion, kann jedoch 
festgestellt werden, dass die schulsportbezogene Debatte vor allem auf die Diversi-
tätskategorie Behinderung und sich daraus ergebenden Fragen des gemeinsamen Un-
terrichtens von Schüler*innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf an 
allgemeinen Schulen zielt (Hinz, 2015; Werning, 2014). Aus diesem Grund ist der ein-
gangs formulierte Kritikpunkt einer fehlenden, allgemeingültigen Definition durchaus 
begründet. In der vorliegenden Arbeit wird, der obigen Argumentation folgend, ein wei-
ter, alle Diversitätskategorien einschließender Inklusionsbegriff verwendet, und somit 
die kulturelle Vielfalt von Personen mit einbezogen. 
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Die dazu erforderliche interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften rückt den Kom-
petenzbegriff in den Fokus. Der Begriff Kompetenz und der sich daraus ableitende 
Begriff der interkulturellen Kompetenz soll im Folgenden geklärt werden. 
2.1.5 (Interkulturelle) Kompetenz 
 Allgemeiner Kompetenzbegriff 
Um einen Definitionsansatz zu interkultureller Kompetenz zu finden, muss zuerst der 
Begriff Kompetenz erläutert werden. Das Wort Kompetenz hat seinen Ursprung im La-
teinischen. Es wurzelt im Verb competere, was mit „zuständig, passend, rechtmä-
ßig“ (Kettenis, 2014, S. 25) übersetzt werden kann. Bereits im römischen Recht wurde 
der Kompetenzbegriff erwähnt und bezeichnete die Fähigkeit ein Amt auszuüben, ge-
nauer gesagt, die Fähigkeit zu qualifiziertem, qualitativem Handeln. Die Kompetenz ist 
demzufolge von zwei Faktoren, dem „Handlungsfeld und der Eignung der handelnden 
Person, bestimmt“ (Altinok, 2011, S. 28). In der deutschen Bildungsforschung ist Kom-
petenz (von Schüler*innen), insbesondere seit dem schlechten Abschneiden im Rah-
men der internationalen Studien PISA und TIMSS, ein breit diskutierter Begriff (Bun-
desministerium für Bildung und Forschung, 2009). Die zahlreichen Erklärungsansätze 
unterscheiden sich im Regelfall jedoch nur in Nuancen oder der gewählten Perspektive. 
Weinert (2001b) betont die Problematik der einheitlichen Definition: 
„It is not possible to discern or infer a coherent theory out of these many uses. There is no 
basis for a theoretically grounded definition or classification from seemingly endless inven-
tory of the ways the term competence is used“ (Weinert, 2001b, S. 46).  
Der Kompetenzbergriff findet seinen Ursprung in den 50er Jahren und verdankt seine 
Popularität vor allem Noam Chomsky und seiner Theorie der Sprachkompetenz, die 
den Ausgangspunkt für Theorien des kommunikativen Handelns darstellt (Klieme & 
Hartig, 2007). Dabei waren in der Diskussion um den Kompetenzbegriff zwei wesent-
liche Ansätze bedeutsam, die sich hinsichtlich des Verhältnisses von Kompetenz und 
Bildung unterscheiden. Der erziehungswissenschaftliche Ansatz nach Roth (1971) be-
zieht sich auf die Mündigkeit einer Person und setzt zum Erreichen dieser Bildung und 
Kompetenz auf eine Ebene. In der empirischen Bildungsforschung wurde der Kompe-
tenzbegriff gemäß McClelland (1973) mit der Hoffnung verbunden, eine bessere Vor-
hersage von Leistungsunterschieden als bspw. durch Intelligenztests zu ermöglichen. 
In diesem Ansatz ist die Kompetenz der Bildung untergeordnet und stellt einen bedeut-
samen Kern von Bildung dar (Baumert, 2002). Kompetenz wird hier als Zugangsvo-
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raussetzung zu höherer Bildung verstanden (Klieme & Hartig, 2007). Beiden Diskussi-
onssträngen gemein ist die Fokussierung auf Ergebnisse bzw. Outcomes von Bil-
dungsprozessen (Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2009), die sich in erster Linie an The-
orien der Handlungsregulation orientieren (Hacker, 2005). In Anlehnung am Chomskys 
Sprachkompetenz wird Handlungskompetenz „als Fähigkeit verstanden, aus einem 
begrenzten Regelsystem heraus (Wissensbasis) eine unendliche Vielzahl von situati-
onsadäquaten Handlungen generieren zu können“ (Schaper, 2012, S. 16).  
Diese Erkenntnis geht auf Arbeiten von Lerner (1986) und Bandura (1995) zurück. 
Lerner (1986) beschrieb Kompetenz als die Einschätzung der Ansprüche, die die Um-
welt an eine Person stellt und inwieweit deren Fähigkeiten und Fertigkeiten diesen 
entsprechen. Zentral dafür ist nach Lerner die Flexibilität auf kognitiver und behavio-
ristischer Ebene. Kompetenz kann nach seiner Aussage in zweierlei Richtung wirksam 
sein. Einerseits kann eine Person sich an eine neue Anforderung anpassen oder derart 
auf die Anforderung einwirken, dass ihr die Anpassung und das Verfolgen der eigenen 
Ziele leichter fällt. Bandura (1995) griff dies auf und erweiterte den Kompetenzbegriff, 
unter Bezugnahme auf Masterpasqua (1989), um die emotionale und soziale Ebene. 
Diese beinhaltet die Überzeugung, dass die verfügbaren Fähigkeiten und Fertigkeiten 
erfolgreich zur Bewältigung von Herausforderungen eingesetzt werden können. Aktu-
ell wird in der empirischen Forschung zumeist auf eine Definition von Weinert (2001a) 
zurückgegriffen, welche die wesentlichen Aspekte der oben genannten Definitionsan-
sätze vereint: Kompetenzen sind  
„die bei Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, vo-
litionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, die Problemlösungen in variablen 
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert, 2001a, 27f). 
Die Bemühungen der letzten Jahre, den Begriff der Kompetenz näher zu fassen, set-
zen häufig am „Kompetenz – Performanz – Problem“ (Dorn, 2016, S. 16) an. Dieses 
soll im Folgenden dargestellt werden. 
 Kompetenz-Performanz-Problem 
Nach Barth (2012) lassen sich Kompetenz und Performanz prinzipiell voneinander un-
terscheiden. Die Trennung ist damit zu beschreiben, dass Kompetenz sich darauf be-
zieht, was eine Person in einem bestimmten Gebiet kann und weiß, also das Potenzial 
situativ erfolgreich handeln zu können. Performanz wiederum beschreibt die Anwen-
dung dieses Potenzials. Dementsprechend geben gezeigte Leistungen, Handlungen 
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oder vernehmbare Äußerungen des Individuums Aufschluss über die beobachtbare 
und messbare Performanz und nicht über die zugrundeliegende Kompetenz. Ob je-
mand kompetent handelt, kann daraus nur abgeleitet werden (Dorn, 2016).1  
In der aktuellen Fachdiskussion finden sich verschiedene Sichtweisen auf das Problem. 
Einige Modelle verstehen Lehrer*innenkompetenz als „latente (kognitive) Fähig-
keit“ (Lehman-Grube & Nickolaus, 2009, S. 63), die sich einer direkten Messung ent-
zieht. Dies wird damit begründet, dass „vieles von dem was kompetentes Handeln 
ausmacht […] sich im Kopf des Handelnden ab[spielt]“ (Mägdefrau, 2017, S. 23), und 
dass kognitive Dispositionen in verschiedenen Situationen unterschiedlich wirksam 
werden. Andere Modelle wiederum basieren auf der Annahme, dass Kompetenz nur 
anhand von sichtbarem Handeln oder vernehmbaren Äußerungen abgeleitet werden 
kann und somit eine Performanzkompetenz darstellt (Dorn, 2016).  
In der vorliegenden Arbeit wird Kompetenz als Zusammenspiel von kognitiven und 
performativen Fähigkeiten – als „enges Geschwisterpaar […] das nicht losgelöst von-
einander zu denken ist“ (Baumgartner, 2018, S. 49) – verstanden. Da zugrundelie-
gende, latente Fähigkeiten wesentlichen Einfluss auf das tatsächliche Handeln haben, 
und (Sport-)Lehrkräfte, Kompetenzen bei ihrer täglichen Arbeit in Handlung überset-
zen, erscheint dies angemessen. Im Rahmen der eigenen Modellvorstellung in Kapitel 
3 wird darauf vertieft Bezug genommen. 
 Interkulturelle Kompetenz 
Aus der dargelegten, allgemeinen Kompetenzdiskussion leitet sich der Begriff interkul-
turelle Kompetenz ab. Im Sinne der Definition Weinerts (2001a), ermöglicht interkultu-
relle Kompetenz einer Person „effektiv und konstruktiv in Austausch mit Vertreter/innen 
einer anderen Kultur zu treten“ (Gieß-Stüber, 2014, S. 30). Sie gibt der Person die 
Möglichkeit auf neue, fremde Erfahrungen nicht nur mit Inklusion oder Exklusion zu 
reagieren, sondern Konfliktsituationen auszuhalten und mit Unsicherheiten konstruktiv 
umzugehen, diese kreativ zu verarbeiten und Lösungen zu finden, die die Interessen 
aller Beteiligten berücksichtigen (Gieß-Stüber & Grimminger, 2009). Ähnlich dem In-
klusionsansatz ermöglicht interkulturelle Kompetenz einen positiven, wertschätzenden 
                                            
1 Schott (in Vorbereitung) verwendet hier den Begriff des Vermögens, der zum einen abrufbares Im-
standesein (Möglichkeit), und zum anderen vorhandenes Inderlagsein (Tatsächlichkeit) beschreibt. Er 
folgt damit den Gedanken Aristoteles, der Vermögen als Zusammenspiel von Potenzial und Akt be-
schreibt (Kauffmann, 2008). 
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Zugang zur Vielfalt von Personen. Vielfalt wird nicht als Belastung, sondern als Chance 
und Bereicherung empfunden (Graumann, 2002; Tiemann, 2015, 2016).  
Mit Blick auf SU, indem Vielfalt oftmals als Herausforderung für überwiegend motori-
sche Lernziele empfunden wird, ermöglicht interkulturelle Kompetenz der Sportlehr-
kraft SU in einem angstfreien und offenen Rahmen mit vielseitigen und anregenden 
Bewegungssituationen zu gestalten und Schüler*innen ein gleichberechtigtes, freud-
volles Miteinander zu ermöglichen. Darüber hinaus befähigt interkulturelle Kompetenz 
Sportlehrkräfte dazu, interkulturelles Lernen im SU zu initiieren, zu begleiten und zu 
reflektieren, und dadurch die interkulturelle Kompetenz von Schüler*innen zu steigern. 
Interkulturelle Kompetenz soll somit als Handlungskompetenz verstanden werden. Die 
dargestellten Erkenntnisse aus der Kompetenzdiskussion werden in Kapitel 2.3 aufge-
griffen und vertieft. 
 Inklusive Schulsportentwicklung 
Die sich kontinuierlich steigernde Diversität der Kinder in westeuropäischen Ländern 
in Bezug auf ihre Erstsprache und ihren soziokulturellen Hintergrund ist hinreichend 
bekannt und statistisch belegt. Diese Diversität ist im Subsystem Schule intensiv spür-
bar (Lanfranchi, 2013), da hier Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichsten Eigen-
schaften und Persönlichkeitsmerkmalen aufeinander treffen. Im Folgenden Kapitel 
wird dargestellt inwiefern die Schule und Schulsport Settings für Inklusion sein können, 
welche Potenziale oftmals im Verborgenen liegen und welchen Beitrag der Sport zur 
Inklusion leisten kann. 
2.2.1 Schule als Ort von Inklusion 
Aus der PISA-Studie (2012; 2016) geht hervor, dass im deutschen Schulsystem sozi-
ale Herkunft von abnehmender Bedeutung für den naturwissenschaftlichen Kompe-
tenzerwerb ist. Dieser Aspekt kann als Erfolg bereits getätigter, vom Inklusionsgedan-
ken geleiteter, Veränderungsprozesse im Schulsystem gewertet werden. Gleichzeitig 
wird festgestellt, dass zum Gelingen der schulischen Inklusion, und hier insbesondere 
zum Gelingen des inklusiven Fachunterrichts, die „erforderlichen finanziellen, struktu-
rellen und personellen Rahmenbedingungen teilweise erst noch herzustellen“ (Gesell-
schaft für Fachdidaktik, 2015, S. 1) sind, da ohne diese die Umsetzung des inklusiven 




„Der Spielraum des methodischen Entscheidens und Handelns ist begrenzt, und zwar nicht 
nur durch die Bedingungen in der Person des Lehrers […], sondern ebenso und mit 
strukturell durchschlagendem Effekt durch Bedingungen, die im äußeren, institutionellen 
Arrangement des Lehr-Lernprozesses liegen“ (Terhart, 2005, S. 57). 
Studien belegen, dass (Sport-)Lehrkräfte zwar tendenziell positive Einstellungen zur 
Inklusion aufweisen, die praktischen Umsetzungsmöglichkeiten aufgrund der schuli-
schen Rahmenbedingungen aber häufig als negativ bewerten (Rischke, Heim & Grö-
ben, 2017). Gieß-Stüber und Grimminger (2008, 2009) betonen dies am Beispiel des 
interkulturellen Lernens und fordern dazu auf, Inklusion als Querschnittsaufgabe, und 
nicht als Aufgabe einzelner Lehrkräfte oder Schulfächer, zu verstehen. Es liegt somit 
an der Schulstruktur eine „symbolische Ordnung, als sinnstrukturiertes Gefüge von 
Werten, Normen, Regeln und Erwartungen“ (Helsper, 2000, S. 36) zu schaffen, die 
einen inklusiven Handlungsrahmen für Lehrkräfte, Schüler*innen und Eltern bietet. 
Eine zentrale Leitidee bildet der international breit rezipierte ‚Index für Inklusion‘, wel-
cher vorgibt „alle Barrieren in Bildung und Erziehung für alle Schüler*innen auf ein 
Minimum zu reduzieren“ (Boban & Hinz, 2003, S. 11). 
Betrachtet man die wissenschaftliche Literatur, so zeigt ein Großteil auf, dass die 
Strukturen von Schule und Unterricht sich weitgehend an den Normalitätserwartungen 
der gesellschaftlichen Mehrheit orientieren und eine Tendenz zu Homogenität und Ver-
meidung von Heterogenität vorzufinden ist. Die Überführung dieses Systems mit sei-
nen segregierenden Strukturen in ein inklusives, stellt die meisten Bildungseinrichtun-
gen bis heute vor große Herausforderungen (Tiemann, 2016). Klassifizierung und Sor-
tierung nach Alter, Vorerfahrungen, Leistungsprognosen, Geschlecht sowie die Kennt-
nis der deutschen Sprache und die darauf basierende Zuweisung zu gesellschaftlich 
als hierarchisch angeordnet wahrgenommenen Schulformen, bilden weiterhin zentrale 
Strukturmerkmale der Schulorganisation (Dorn, 2016; Gomolla, 2009; Handschuck & 
Klawe, 2010; Lanfranchi, 2013; Tiemann, 2016). Unterschiedliche Bildungsvorausset-
zungen und Entwicklungsstände von Schüler*innen werden als Störung und Beein-
trächtigung des Unterrichts wahrgenommen (Gomolla, 2009). Im deutschsprachigen 
Raum besonders auffällig ist die „problematisierende Sicht auf Differenz“ (Allemann-
Ghionda, 2013, S. 12), welche weitere Differenzen und Ungleichheit erzeugt. Es ent-
steht der Eindruck, dass die vorgenommene Homogenisierung weniger zum Wohle 
der Adressaten vorgenommen wird. Vielmehr scheint der Versuch dahinter zu stecken, 
die Vielfalt in der Adressatengruppe zu bewältigen (Kalpaka, 1998). Beachtlich ist da-
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bei auch der Aspekt, inwieweit sich die gesteigerte Vielfalt der Gesellschaft in Lehrer-
zimmern oder Leitungspositionen im Bildungsbereich finden lässt. Dass gerade einmal 
1,2 % der Lehrkräfte in Deutschland ausländischer Herkunft sind, spricht nicht für eine 
inklusive Ausrichtung des Bildungssektors (Tepecik, 2012). Abschließend kann fest-
gehalten werden, dass die beschriebene Ungleichheit eine Dynamik in sich birgt, wel-
che sprachliche und sozio-kulturelle Differenzen zur Rechtfertigung für schulisches 
Scheitern und Ausgrenzung nutzt (Weber, 2003) und somit Differenzen und Ungerech-
tigkeiten verstärkt. Die diskriminierenden Wirkungen auf betroffene Kinder und Ju-
gendliche werden bislang meist mit dem Verweis auf begrenzte Kapazitäten und Mög-
lichkeiten im Bildungssektor hingenommen (Gomolla, 2009).  
In der Fachliteratur ist neben den Kritikpunkten an der Bildungspolitik auch eine Viel-
zahl an Verbesserungspotenzialen aufgezeigt, die im Folgenden beschrieben werden. 
Diese werden anhand der Interventionsfelder der Schulentwicklung, die Rüesch (2000) 
in Schulumfeld, Schulhaus, Schulklasse und das Elternhaus des Kindes strukturiert, 
erläutert (siehe Abbildung 3). Die in der Abbildung dargestellte Wirkungsweise der In-
terventionsfelder ist als verkürzt einzuschätzen, da direkte Wirkungen des Schulhau-
ses und Schulumfeldes auf das Lernen des Kindes nicht berücksichtigt werden. Nichts-
destotrotz bietet sich das Modell an, um die Möglichkeiten der Entwicklung hin zu einer 
inklusiven Schule innerhalb der einzelnen Interventionsfelder zu beschreiben. 
 




Das Schulumfeld besteht im Wesentlichen aus der gesellschaftlichen Ordnung und der 
Struktur der umliegenden Bevölkerung. Die einzelne Schule hat nur begrenzt Einfluss 
darauf. Bedeutsam für die Gestaltung einer inklusiven Schule sind die Anerkennung 
aller Individuen als gleichberechtigte Mitglieder der Gemeinschaft und deren demokra-
tische Einbeziehung in Entscheidungen und Entwicklungsprozesse, sowohl in Form 
von Gesetzen und Verordnungen, als auch als Grundlage des täglichen Miteinanders 
(Gieß-Stüber & Grimminger, 2008). In Bezug auf kulturelle Diversität ist bedeutsam, 
dass das Verständnis von Diversität nicht auf Personen mit Migrationshintergrund re-
duziert wird, sondern auch andere Diversitätskategorien berücksichtigt werden 
(Handschuck & Klawe, 2010). Auch durch die aktive Öffnung und Vernetzung der 
Schule durch Kooperationen mit Institutionen der Jugendarbeit und mit Vereinen, be-
steht die Möglichkeit vielfältige Lern- und Bildungsprozesse zu initiieren und zu gestal-
ten und dabei Ressourcen des Schulumfelds einzubinden.  
Die Gestaltung des Schulhauses, als Lehr- und Lernort, leistet einen wesentlichen Bei-
trag zur Einrichtung einer inklusiven Schule. Auf Basis des Index für Inklusion (Boban 
& Hinz, 2003) fordern Wissenschaftler*innen neben inklusiven Strukturen und Prakti-
ken die Schaffung einer inklusiven Schulkultur und eines inklusionsförderlichen Schul-
klimas (z. B. Edelmann, 2006; Gieß-Stüber & Grimminger, 2007, 2008; Lanfranchi, 
2013; Leineweber, Meier & Ruin, 2015; Sobiech, 2008). Ersteres beinhaltet gemein-
schaftlich entworfene, inklusive Werte und kooperative Beziehungen, um die Struktu-
ren und das Miteinander nachhaltig zu verändern. Diversität sollte als Norm verstan-
den und als Chance und Bildungsanlass thematisiert werden. Ein Schulklima, welches 
der Vielfalt von Personen positiv gegenübersteht, senkt Assimilationserwartungen und 
den Anpassungsdruck, dem insbesondere Schüler*innen mit Migrationshintergrund 
unterliegen. Dadurch können Ethnisierungsprozesse reduziert und Schüler*innen bei 
der Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts unterstützt werden. Ein wichtiger Be-
standteil des Schulhauses ist das Personal in Lehre und Verwaltung, welches eine 
möglichst vertrauensvolle Atmosphäre schafft, die Gleichberechtigung und Zusam-
menarbeit wertschätzt und Schüler*innen eine positive, interessierte, offene Einstel-
lung entgegen bringt (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007, 2008). Konsequenzen sprach-
licher und kultureller Diversität sollten für den Bildungsprozess richtig eingeschätzt und 
Missverständnisse sensibel aufgeklärt werden (Deutscher Bundestag, 2002). Lehr-
kräfte sollten in der Lage sein interkulturelle Lern- und Bildungsprozesse im Unterricht 
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anzuregen und zu gestalten (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007). Gleichzeitig muss ak-
zeptiert werden, dass nicht „alle kulturbezogenen Konflikte durch Empathie, Kompro-
missbereitschaft und didaktische Kreativität“ (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007, S. 
123) gelöst werden können. Mithilfe von Fortbildungen und Supervisionen sollte die 
Möglichkeit bestehen, sich hinsichtlich schwieriger Situationen weiterzubilden und Rat 
einzuholen. Durch die Steigerung des mehrsprachigen Mitarbeiteranteils als Lehrkräfte, 
Schulpsycholog*innen oder Sozialarbeiter*innen können sprachliche Barrieren abge-
baut und Verständigungsmöglichkeiten innerhalb der Schule verbessert werden (Gieß-
Stüber & Grimminger, 2008). 
Das Interventionsfeld Schulklasse steht in unmittelbarem Kontakt zum Unterricht und 
wirkt sich direkt auf das Lernen des Kindes aus. Aus diesem Grund hat es im Rahmen 
der inklusiven Schulentwicklung höchste Priorität. Im Lern- und Bildungsprozess sollte, 
zum Aufbau sozialer und interkultureller Kompetenz, Wissen über die Vielfältigkeit von 
Personen angeboten und geeignete Methoden zur Steigerung der interkulturellen 
Kompetenz von Schüler*innen verwendet werden. Durch Analyse und dem Verstehen 
von Unterschieden, kann der soziale Horizont der Schüler*innen erweitert und das Zu-
rechtfinden in einer pluralen Gesellschaft erleichtert werden (Allemann-Ghionda, 2013). 
Mithilfe von Inhalten, welche Fremdheit erleben lassen und dabei die Initiative, Aktivität 
und Eigenverantwortung der Schüler*innen steigern, kann das Wissen über und das 
Verstehen von vielfältigen Lebensweisen gefördert werden. Aus methodisch-didakti-
scher Sicht sind hierfür die Öffnung des Unterrichts, der Einbezug der Lebenswirklich-
keit der Schüler*innen in außerunterrichtlichen und außerschulischen Handlungsfel-
dern sowie fächerübergreifende Projektarbeit notwendig (Gieß-Stüber & Grimminger, 
2007, 2009). Dies würde den Schüler*innen ermöglichen, sich in einer globalisierten, 
vielfältigen Gesellschaft selbstständig zu orientieren und positionieren und ihre eigene 
Identität herauszubilden (Hassan, 2012). Der Sprachförderung wird berechtigter Weise 
eine hohe Bedeutung zugesprochen, da durch die Beherrschung der deutschen Spra-
che erst die Teilnahmemöglichkeit an der Gesellschaft besteht. Hoher Assimilations-
druck aber führt dazu, dass sprachliche Ressourcen, wie andere Muttersprachen, un-
genutzt bleiben. Durch die Überbewertung der deutschen Sprache, werden die Anfor-
derungen der vielfältigen Gesellschaft und die Nachfrage der globalisierten Arbeits-
märkte nicht ausreichend berücksichtigt (Allemann-Ghionda, 2013; Hassan, 2012). 
Auch das Elternhaus ist als eines der Interventionsfelder der Schulentwicklung direkt 
mit dem Lernen des Kindes verbunden. Bei der Zusammenarbeit mit den Eltern sollte 
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auf möglichst intensive Abstimmung und den Einbezug möglichst vieler Elternhäuser 
in die Entscheidungen zur Klasse geachtet werden. Im Rahmen von Klassengremien 
sollten die Interessen aller Gruppen, bspw. hinsichtlich Geschlecht oder Migrationshin-
tergrund, vertreten sein (Gieß-Stüber & Grimminger, 2008). 
Durch das erfolgreiche Zusammenspiel der genannten Interventionsfelder ist die Ent-
wicklung einer inklusiven Schule möglich, welche Schüler*innen mit vielfältigen Eigen-
schaften und Persönlichkeiten auf das Leben in einer ebensolchen Gesellschaft vor-
bereitet. Dem Sport als übergreifendes Kulturphänomen, und damit auch dem SU, wird 
in Bezug auf ein gemeinschaftliches Miteinander und der Völkerverständigung gern 
besondere, inklusive Wirkungen zugesprochen (Huh, 2005), doch werden diese auch 
gern unreflektiert überbetont. Im folgenden Kapitel werden die Potenziale des Sports 
sowie Mythen zur Wirkung von Sport betrachtet. 
2.2.2 Potenziale und Mythen zur Inklusionsfähigkeit des Sports 
Im Zusammenhang mit dem Inklusionsgedanken wird dem Sport gern eine immanente, 
integrative Kraft (Huh, 2005) oder auch sozial- und systemintegrative Leistungen (Ritt-
ner & Breuer, 2004; Baur & Braun, 2003) zugeschrieben. Diese Zuschreibungen beru-
hen im Wesentlichen auf seiner Universalität und der olympischen Idee der Völkerver-
ständigung und Friedenserziehung. Gemäß des zwölften Sportberichts der Bundesre-
gierung (Deutscher Bundestag, 2010) werden durch Sport das Selbstbewusstsein ge-
stärkt, soziale und interkulturelle Kompetenz vermittelt und durch gemeinsame Aktivi-
täten Vorbehalte ab- und gegenseitiges Verständnis aufgebaut. Die Europäische Kom-
mission (2007, S. 14) schreibt sportlicher Aktivität die Förderung des „Gefühl[s] der 
Zugehörigkeit und Teilhabe“ zu und sieht darin ein „wichtiges Instrument für die In-
tegration von Zuwanderern“. Diese Sicht auf den Sport, die ihm, basierend auf der 
Kontakthypothese Allports (1954), eine integrative Wirkung per se zuschreibt, wird von 
Sportwissenschaftlern abgelehnt (z. B. Gieß-Stüber, 2014; Kleindienst-Cachay, 
Cachay, Bahlke & Teubert, 2012; Grimminger, 2009; Gieß-Stüber, 2005a; Kuhl, 
Schmitz & Kluß, 2004). Gieß-Stüber (2003, S. 7) weist darauf hin, dass Sport, welcher 
mit Wettkampf- und Leistungsgedanken durchgeführt wird, „kaum Anlässe für die Er-
fahrung von Andersartigkeit“ schafft und eher eine Bühne für „sozial verursachte Kon-
flikte und Benachteiligungserfahrungen“ bietet. Weiterhin ist zu beachten, dass ein Un-
terschied zwischen kompletter und funktionaler Exklusion besteht. Während komplette 
Exklusion Schüler*innen mit Förderbedarf vom SU ausschließt, erscheint funktionale 
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Exklusion oftmals als inklusiver Ansatz. Schüler*innen werden damit beauftragt Punkte 
zu zählen, bekommen Beobachtungsaufträge, beschäftigen sich mit ihrer Begleitper-
son oder unterstützen die Lehrkraft bei ihren Aufgaben. In diesen Fällen erfährt der/die 
Schüler*in eine Sonderbehandlung, die dem Gedanken der Teilhabe widerspricht und 
ihm oder ihr eine aktive, gleichgestellte Teilnahme verweigert (Tripp, Rizzo & Webbert, 
2007). 
Gleichwohl steckt in der sportlichen Betätigung und dem gemeinschaftlichen Bewegen 
von Personen eine Vielzahl von Potenzialen. Zentral für den Sport und das Alleinstel-
lungsmerkmal, sowohl im Alltag als auch im Kanon der Unterrichtsfächer in der Schule, 
ist die Körperlichkeit (z. B. Rischke et al., 2017; Gieß-Stüber, 2005b; Bröskamp, 1994; 
Grimminger, 2005; Kleindienst-Cachay et al., 2012). Sportlich Aktive bringen sich als 
ganze Person ein und Beteiligung kann nicht vorgetäuscht werden. Das ständige Spiel 
aus Nähe und Distanz in Verbindung mit der individuellen Verwendung des Körpers, 
welche sowohl kulturell als auch durch persönliche Einstellungen und Überzeugungen 
geprägt sind, können als Bildungsanlass genutzt werden. Es bleibt dabei jedoch zu 
beachten, dass die planvolle Initiierung und gezielte Reflexion des Erlebten von be-
sonderer Bedeutung ist, da andernfalls die Gefahr der Stigmatisierung und Distanz-
verstärkung zum fremden Körperhabitus besteht. Im Zuge dieser Inszenierung können 
Vertrautheit und gegenseitiges Vertrauen aufgebaut werden. Im Sport können Ergeb-
nisse des eigenen Handels erlebt, erspürt und erfahren werden. Sportliche Aktivität 
bietet die Möglichkeit sich selbst zu entdecken und Andere als anders oder gleich 
wahrzunehmen (Gieß-Stüber & Grimminger, 2009). Lernfortschritte können auch ohne 
die Rückmeldung eines*r Trainers*in oder einer Lehrkraft erkannt werden. Weiterhin 
ist Bewegung, gemäß der anthropologischen Überzeugung, für einen Menschen uner-
lässlich, um sich die Welt anzueignen (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007). Sportliche 
Aktivität bietet diese Möglichkeit und durch sie lassen sich, z. B. im Rahmen der Wag-
niserziehung oder Erlebnispädagogik, psychisch-emotionale mit motorischen und kog-
nitiven Lernzielen verbinden, was die Ausbildung der eigenen Identität unterstützt 
(Gieß-Stüber & Grimminger, 2009; Grimminger-Seidensticker & Möhwald, 2017). Die 
genannten Potenziale des Sports gelten ebenfalls für den Schulsport, was ihm im Fä-
cherkanon Einzigartigkeit verleiht. Außerdem werden im Schulsport weit weniger ge-
bundene Sozialformen angewendet, was die Zugehörigkeit zu verschiedenen sozialen 
Gruppen erfahrbar macht. Ein weiteres Potenzial für die Verfolgung anspruchsvoller 
Lernziele ist die vergleichsweise positive Bewertung, die der SU von Schüler*innen 
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erfährt (Digel, 1994; Opper, 1996; Wydra, 2001). Schüler*innen mit traumatischen Er-
lebnissen, wie es oftmals bei Kindern mit Fluchterfahrungen der Fall ist, gibt der SU 
die Möglichkeit sich in einem Medium ausdrücken zu können, in dem sie sich sicher 
fühlen, um seelische Widerstandskraft aufzubauen und dadurch durchlebte Traumata 
zu überwinden (Meier, 2010). Dadurch bietet Sport und auch SU einen Ausgangspunkt, 
um Inklusionsprozesse zu initiieren und sozial-kommunikative Kompetenzen zu erwei-
tern. 
Um als Sportlehrkraft interkulturell reflektiert zu handeln und dadurch einen für sich 
selbst und für Schüler*innen förderlichen Umgang mit vielfältigen Interaktionspartnern 
zu pflegen, bedarf es interkultureller Kompetenz. Mithilfe dieser Kompetenz kann die 
Diversität von Schüler*innen wohlwollend wahrgenommen und in die Planung, Durch-
führung und Reflexion von SU einbezogen werden. Nur so können Ziele wie gleichbe-
rechtigte Teilhabe und interkulturelles Lernen von Schüler*innen im SU ermöglicht 
werden. Im Folgenden wird das Konzept interkultureller Kompetenz näher erläutert. 
Beginnend mit der Darstellung allgemeiner und sportspezifischer Kompetenzauffas-
sungen und Modellansätze, wird auf die interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräf-
ten und dazu vorliegenden Modellansätzen übergeleitet. Die gewonnenen Erkennt-
nisse werden anschließend aufgegriffen, um eine eigene, integrative Betrachtungs-
weise interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften zu entwickeln.  
 Interkulturelle Kompetenz in der Sportlehrer*innenbildung 
2.3.1 Lehrer*innenkompetenz 
Im Rahmen von berufsdidaktisch orientierten Ansätzen, wie der Lehrer*innenbildung, 
wird das zentrale Ziel verfolgt, berufliche Handlungskompetenzen zu entwickeln. Be-
reits in den siebziger Jahren nahm Roth (1971) an, dass sich berufliche Handlungs-
kompetenz in fast allen Berufen aus vergleichbaren Facetten zusammensetzt. Dieser 
Annahme der Vergleichbarkeit folgend, teilen Nerdinger, Blickle und Schaper (2014) 
die berufsrelevanten Handlungskompetenzen in vier große Bereiche: 
 Fachkompetenz: spezifische Kenntnisse und Fertigkeiten zur Bewältigung be-
ruflicher Aufgaben. 
 Methodenkompetenz: situationsübergreifend einsetzbare kognitive und me-
takognitive Fähigkeiten zur selbstständigen Bewältigung komplexer Aufgaben. 
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 Sozialkompetenz: Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Umsetzung von 
Zielen und Plänen in sozialer Interaktion; insbesondere kommunikative und ko-
operative Verhaltensweisen. 
 Personale- oder Selbstkompetenz: persönlichkeitsbezogene Dispositionen 
wie Einstellungen, Werthaltungen und Motive, die das Arbeitshandeln beein-
flussen und Fähigkeiten zur Selbstwahrnehmung und Selbstorganisation. 
Mit Bezug zum Hochschulstudium, welches die Absolventen auf eine berufliche Tätig-
keit vorbereiten soll, sind die Vorstellungen einer spezifischen Berufsfähigkeit nur be-
dingt haltbar (Teichler, 2003). Universitäre Befähigung hat vielmehr das Ziel, durch 
akademisch entwickelte und vermittelte Inhalte und Methoden, eine Anschlussfähig-
keit für berufliche Kontexte zu gewährleisten. Die Vermittlung berufspraktischer Kom-
petenzen durch Habitualisierung und Erfahrungslernen können im Studium nur ansatz-
weise vermittelt werden (Franke, 2008a; Franke, 2008b). Dennoch besteht die Forde-
rung an Studiengänge auf aktuelle und zu antizipierende Anforderungen des mögli-
chen Arbeitsmarktes angepasste Kompetenzen bei Studierenden zu entwickeln. Auf-
grund der Merkmale, Möglichkeiten und Beschränkungen des Settings Hochschule, 
heben sich die akademisch und wissenschaftlich geprägten Kompetenzen von ande-
ren berufsspezifischen Bildungskontexten ab und sind gemäß Wick (2009) folgender-
maßen zu beschreiben: 
 Reflexivität und Explikationsfähigkeit: Fähigkeit zur Reflexion des eigenen 
Handelns und Fähigkeit, sich Kompetenzen und deren Grundlagen bewusst zu 
machen, um in neuen Situationen handlungsfähig zu sein. 
 Erkenntnisbasierung: systematisches, methodenkritisches und theorie- und 
erkenntnisgeleitetes Herantreten an theoretische und praktische Situationen 
und sich dabei der Vorläufigkeit von Erkenntnis bewusst zu sein. 
 disziplinäre Organisation: aus der Perspektive einer fachlichen Disziplin. 
 Bezug auf komplexe, neuartige Situationen und Aufgaben innerhalb eines 
Tätigkeitsfeldes: Ausrichtung auf flexible Beschäftigungsfähigkeit in einem der 
Disziplin affinen Tätigkeitsfeld. 
Für das Lehramtsstudium gelten die getroffenen Aussagen zur berufsdidaktischen 
Kompetenz nur bedingt, da die berufliche Perspektive im Vergleich zu einer Vielzahl 
anderer Studiengänge relativ eng auf den Beruf in der Schule zugeschnitten ist. Die 
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beruflichen Anforderungen können schon während des Studiums recht präzise formu-
liert und thematisiert werden. Die zum Kompetenzbegriff getroffenen Aussagen bilden 
zwar eine fundierte Basis für die von Lehrkräften benötigte Kompetenz, eine eindeutige, 
explizit für die Berufsgruppe gültige Beschreibung ist jedoch unabdingbar. 
2.3.2 Kompetenzmodelle für den (Sport-)Lehrberuf 
Im Folgenden werden auf Basis der obigen Erkenntnisse, gängige, allgemeine Kom-
petenzmodelle und -konzepte für den Lehrberuf dargestellt, um eine Grundlage für 
speziell auf den Sportlehrberuf ausgerichtete Modelle und Konzepte zu bilden. 
Wesentliches Kriterium für die Auswahl der aufgeführten Modelle ist deren Stellenwert 
in der sportpädagogischen Kompetenzdiskussion. Bedeutsam ist hierbei, ob ein 
Modell beispielsweise in Übersichtsarbeiten von Cramer (2012), Pfitzner (2014) und 
Baumgartner (2018) erscheint, wodurch es einen besonderen Stellenwert erhält. Au-
ßerdem werden Modelle in die Auswahl aufgenommen, die eine besondere Eignung 
für die Modellierung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften besitzen oder ei-
nen Mehrwert dazu bieten. Die Reihung der Modelle erfolgt nicht im Sinne einer Prä-
ferenzbildung. Vielmehr wird versucht, die Entwicklung der Kompetenzdiskussion der 
vergangenen Jahrzehnte nachzuvollziehen, indem viel rezipierte, ältere Beiträge als 
Ausgangspunkt genommen und darauf aufbauende, die Theorie weiterentwickelnde, 
Arbeiten als Entwicklungsschritte hin zu aktuell wegweisenden Beiträgen dargestellt 
werden. Dabei wird chronologisch vorgegangen und die Modelle der Modelltradition, 
die sie vertreten, zugeteilt. Bislang kann in der Fachdiskussion zwischen drei Traditio-
nen unterschieden werden. Modelle der analytischen Tradition verstehen Kompetenz 
als Summe einzelner Teilkompetenzen, über die eine Lehrkraft verfügen muss (bspw. 
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen). Sie fokussieren die theoretische Vorbereitung 
einer Lehrkraft auf Lehrsituationen und folgen der Sichtweise, dass es sich bei Kom-
petenz um latente, nicht direkt beobachtbare Fähigkeiten handelt. Modelle der holisti-
schen Tradition setzen am Ende, bei konkreten Lehrsituationen, an und verstehen 
Kompetenz als Könnensleistung der Lehrkraft in beruflichen Anforderungssituationen 
(can-do-statements). Im Rahmen des hybriden Ansatzes, der versucht die 
Teilkompetenzen einer Sportlehrkraft mit der Komplexität und Ungewissheit von SU 
zu verbinden, liegen bislang nur wenige empirische Studien vor, so dass sich daraus 
bislang keine Modellierungen ergeben haben (Baumgartner, 2018). Für die 
vorliegende Arbeit wird demnach nach Modellen der analytischen und der holisitischen 
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Tradition unterschieden. Die Beschreibung und kritische Betrachtung der Modelle er-
folgt anhand von zwei Hauptkriterien: 
a. Zum einen werden die Modelle hinsichtlich ihres Beitrags zur Weiterentwick-
lung des wissenschaftlichen Diskurses betrachtet. Dabei wird beleuchtet inwie-
weit bereits vorliegende Beiträge aufgegriffen und wie diese weiterentwickelt 
werden. 
b. Zum anderen wird betrachtet, inwieweit interkulturelle Kompetenz von 
(Sport-)Lehrkräften mithilfe des Modells darstellbar ist und welche Möglichkei-
ten der Adaptation für Spezifika interkultureller Kompetenz vorliegen.  
 Allgemeine Kompetenzmodelle für den Lehrberuf 
Nach Frey und Jung (2014, S. 713) bezeichnet ein Kompetenzmodell „die Systemati-
sierung von Kompetenzkomponenten, -facetten und -stufen, die für die erfolgreiche 
Bewältigung komplexer Aufgaben […] als bedeutsam angesehen werden“. Grundsätz-
lich verfolgen die Modelle zwei Ziele: erstens beschreiben sie „das Gefüge der Anfor-
derungen“ (Klieme et al., 2003, S. 74), deren Bewältigung von kompetenten Lehrer-
kräften erwartet wird. Zweitens liefern sie eine Vorstellung über verschiedene Kompe-
tenzstufen und -niveaus mit möglichst wissenschaftlichem Fundament. 
Die Versuche und Ansätze, das Konstrukt Kompetenz für den Lehrberuf zu definieren, 
sind zahlreich (Bergmann, 2000; Erpenbeck & Heyse, 1999; Frey, 2006; Frey & Jung, 
2014). Entsprechend den oben dargestellten, grundlegenden Erkenntnissen, ist im 
Lehrberuf derjenige kompetent, der über Fähigkeiten und Fertigkeiten verfügt, um Auf-
gaben oder Probleme zielorientiert und verantwortungsbewusst zu lösen, sein Vorge-
hen dabei reflektiert und bewertet und damit das eigene Repertoire der Handlungs-
möglichkeiten erweitert. Der Kompetenzbegriff im Schulkontext beinhaltet, in Anleh-
nung an McClelland (1973), stets die Hoffnung auf eine bessere Prognose von Leis-
tungsunterschieden und die Kausalvermutung, dass „die effektivere Ausbildung von 
Lehrkräften zu höheren Schulleistungen der [Schüler*innen] führt“ (Baumgartner, 2018, 
S. 50). 
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Modelle der analytischen Tradition 
a. Weinert, Schrader und Helmke (1990) 
Das Konzept der Unterrichtsexpertise (Weinert et al., 1990) unterscheidet die Wis-
sensbereiche  
 klassenführungsbezogenes Wissen,  
 unterrichtsmethodisches Wissen,  
 Sachwissen und  
 diagnostisches Wissen. 
Diese werden zur Gestaltung des Unterrichts miteinander verknüpft. In einer empiri-
schen Überprüfung konnte festgestellt werden, dass sich eine hohe Ausprägung der 
Wissensbereiche positiv auf den Lernerfolg von Schüler*innen auswirkt. Das Konzept 
und die dazugehörige empirische Überprüfung ist einer der ersten Versuche, wissen-
schaftliche Ergebnisse zur Lehrerkompetenz für die Unterrichtsforschung zu nutzen. 
Das Modell bietet nur geringfügige Anknüpfungspunkte zu interkultureller Kompetenz 
von Lehrkräften, jedoch werden die dargestellten Wissensbereiche in ähnlicher Aus-
gestaltung in einer Vielzahl von nachfolgenden Modellen aufgegriffen und konkretisiert. 
b. Frey (2004) 
Frey (2004) greift das oben beschriebene Konzept zur Entwicklung des hierarchisch-
sequenziellen Handlungsmodells auf und überführt die dargestellten Wissensbereiche 
in Kompetenzklassen. Auf Basis einer qualitativen Studie legte Frey dar, wie Lehramts-
studierende ihre fachlichen, sozialen, methodischen und personalen Fähigkeiten ein-
schätzen und in welchen Kompetenzklassen sie sich unterscheiden. Im Modell wird 
die Einschätzung des eigenen Könnens – eigener Fertigkeiten – auf erster Ebene ver-
ortet. Darauf aufbauend werden auf der darüber liegenden, zweiten Ebene, Fertigkei-
ten in dazugehörige Fähigkeitsdimensionen gebündelt. Diese wiederum werden zu 
Kompetenzklassen der dritten Ebene zusammengefasst. Auf vierter Ebene werden 
diese zu vier, die generalisierte Handlungskompetenz beschreibenden, Kompetenz-
klassen Fach-, Sozial-, Methoden- und Personalkompetenz verdichtet. Das Modell 
wurde bei der Analyse der Kompetenzstruktur von Studierenden eingesetzt und inte-
griert eine Vielzahl an Kompetenzen, die von hoher Relevanz für den Lehrberuf sind. 
Gleichzeitig wird keine ausreichende Differenzierung einzelner Kompetenzbereiche 
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vorgenommen. Frey erweitert den Kompetenzbegriff Weinerts um den Aspekt der nor-
mativen Bewertung von Verantwortung, der aus seiner Sicht notwendig ist, um kom-
petent handlungsfähig zu sein. Das Modell trägt durch die Darstellung der Vielschich-
tigkeit zur Kompetenzdiskussion bei. Die dargestellten Kompetenzklassen lassen sich 
auch in später dargestellten Modellen zu interkulturellen Kompetenz von Sportlehrkräf-
ten in ähnlicher Form wiederfinden. Somit bietet das Modell – wenn auch keine kon-
kreten – Anknüpfungspunkte zu interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften.  
c. Kultusministerkonferenz (2004) 
Die dargestellte Erkenntnis der Fachwissenschaft wurde von der Kultusministerkonfe-
renz (2004) aufgegriffen und Kompetenzbereiche mit dazugehörigen Standards for-
muliert. Die Kompetenzbereiche umfassen 
 Unterrichten: Lehrkräfte können bspw. Unterricht sach- und fachgerecht pla-
nen und durchführen, Lernsituationen lernförderlich gestalten und Schüler*in-
nen zu selbstbestimmtem Lernen und Arbeiten befähigen. 
 Erziehen: Lehrkräfte können bspw. Einfluss auf die individuelle Entwicklung 
von Schüler*innen nehmen, Werte und Normen vermitteln, Schüler*innen zu 
selbstbestimmtem Handeln befähigen und Konflikte lösen. 
 Beurteilen: Lehrkräfte können bspw. Lernvoraussetzungen und -prozesse di-
agnostizieren, Schüler*innen und Eltern gezielt beraten und Leistungen auf-
grund transparenter Maßstäbe bewerten. 
 Innovieren: Lehrkräfte sind sich der Verantwortung ihres Amtes bewusst, ver-
stehen den Lehrberuf als lebenslange Lernaufgabe und beteiligen sich an der 
Schulgestaltung. 
Die von der Kultusministerkonferenz beschrieben Kompetenzbereiche stellen die 
Kernaufgaben einer Lehrkraft dar. Jeder der Kompetenzbereiche könnte somit für den 
Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen spezifiziert werden. 
Die analytische Herangehensweise der dargestellten Modelle bildet eine Basis für tie-
fergehende Analysen von Lehrer*innenkompetenz. Die Auflistung von einzelnen Fä-
higkeiten erscheint allerdings, insbesondere für die Entwicklung eines Modellentwurfs 
zur interkulturellen Kompetenz, nur bedingt geeignet, da bedeutsame Aspekte wie die 
Lehrerpersönlichkeit und die Fähigkeit Beziehungen zu Schüler*innen aufzubauen, 
keine ausreichende Betrachtung finden und Interdependenzen zwischen Fähigkeiten 
nicht abgebildet werden. 
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Modelle der holistischen Tradition 
a. Oser (1997a, 1997b) 
Aufgrund der Schwierigkeiten einen Konsens darüber zu finden, welches Handlungs-
wissen und welche Kompetenzen für den Lehrberuf bedeutsam sind, beschritt Oser 
(1997a) mittels einer groß angelegten Expertenbefragung einen induktiven Weg zu 
Standards für Lehrpersonen. In den Standards versuchte er, die im Lehrberuf zu be-
wältigenden Anforderungen abzubilden, um aus dem gezeigten Lehrer*innenhandeln 
(Performanz) und dem damit verbundenen Grad der Aufgabenbewältigung auf die vor-
liegende Kompetenz zu schließen. Oser (1997b), identifiziert 88 Standards, welche 
zwölf thematischen Gruppen zugeordnet werden können und einem pädagogisch-psy-
chologischen Kompetenzmodell entsprechen. Jeder Standard besteht dabei aus zwei 
Komponenten: professionelle Kompetenz und der Grad der Erreichung dieser (Oser, 
2001). Die Standards befinden sich auf mittlerem bis hohem Abstraktionsniveau und 
bedürfen einer Interpretation durch die einzelnen Fachdidaktiken. Während sieben 
Standards eher allgemeiner Natur sind, bspw. Lernprozessbegleitung, Fachdidaktik 
oder Medieneinsatz, sind fünf Standards bedeutsam für die interkulturelle Kompetenz 
von Sportlehrkräften. Diese werden nachfolgend beschrieben: 
 Lehrer-Schüler-Beziehung: Die Lehrkraft ist in der Lage eine positive, wert-
schätzende Beziehung zu Schüler*innen aufzubauen und fördernde Rückmel-
dung zu geben. Bei hoher kultureller Vielfalt in einer Klasse, muss die Lehrkraft 
in verschiedenen Situationen und mit variablen Mitteln auf vielfältigere Bedürf-
nisse der Schüler*innen reagieren, um konstruktive, gegenseitig wertschät-
zende Beziehungen aufzubauen. 
 schülerunterstützendes Handeln: Die Lehrkraft diagnostiziert den entwick-
lungspsychologischen Stand von Schüler*innen und knüpft ihr pädagogisches 
Handeln daran an. Steigt die Diversität in einer Klasse, so steigt die Anzahl der 
Ursachen für bspw. Ängste und Blockierungen, aber auch die Vielfalt der Werte, 
Sprachen, geistigen Entwicklungsstände oder einfach nur der Kleidungsstile. 
Diese Vielfalt stellt Lehrkräfte vor die Herausforderung, Anknüpfungspunkte zu 
finden und allen Schüler*innen gegenüber angemessen zu agieren.  
 Aufbau von sozialem Verhalten: In dieser Standardgruppe geht Oser explizit 
auf zwei Diversitätsfacetten ein. Zum einen muss die Lehrkraft sicherstellen, 
dass lern- und körperbehinderte Kinder in einer Klasse integriert werden und 
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bspw. am SU teilnehmen können. Zum anderen sollen Besonderheiten von Kin-
dern, wie bspw. ein Migrationshintergrund, als Teil der Schulkultur wahrgenom-
men und neue bzw. fremde Sichtweisen, Methoden und Verhaltensweisen als 
Chance gesehen werden.  
 Gestaltung und Methoden des Unterrichts: Die Lehrkraft bestimmt Phasen 
des Unterrichts, in denen Schüler*innen aufnehmend, verarbeitend oder kon-
trollierend tätig sind, eindeutig und gestaltet diese flexibel. Insbesondere zur 
Inszenierung interkulturellen Lernens, sollten Phasen wie kreative Lösungsfin-
dung und Reflexion der Ergebnisse gestaltet werden. Dadurch können Schü-
ler*innen selbstgesteuert an Lösungen arbeiten, diese anschließend in der 
Klassengemeinschaft diskutieren und interkulturelle Lernziele erreichen. 
 Team-Arbeit der Lehrkräfte: Zur Entwicklung einer inklusiven Schulkultur, die 
die Vielfältigkeit von Personen als Norm versteht und mit dieser wertschätzend 
umgeht, ist die Zusammenarbeit der Lehrkräfte von hoher Bedeutung. Insbe-
sondere im Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen, steigt der Bedarf an 
gegenseitiger Absprache, Kooperation und Unterstützung, um Herausforderun-
gen zu diskutieren und gemeinsame Lösungen zu finden.  
b. Lipowsky (2003) 
Einen vergleichbaren Ansatz wählt Lipowsky (2003), der berufspraktische Anforderun-
gen im Lehramt in den Bereichen  
 Unterrichtsplanung und -durchführung,  
 didaktisch-pädagogische Kenntnisse und Fähigkeiten,  
 wissenschaftliche Kenntnisse und Fähigkeiten und  
 überfachliche und personale Kompetenzen  
als Ausgangspunkt verwendet. Er betont, dass die Wahrnehmung des Kompetenzer-
werbs Einfluss auf die spätere Zufriedenheit im Beruf, Selbstsicherheit beim Unterrich-
ten, usw. hat. Die positive Wahrnehmung des eigenen Kompetenzerwerbs kann von 
hoher Bedeutung für interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften sein, da sie den 
Optimismus und die Flexibilität einer Sportlehrkraft positiv beeinflussen kann (Lip-
owsky, 2003). Insbesondere für den Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen ist 
Optimismus und Flexibilität von hoher Bedeutung. Dadurch können in verunsichernden 
Situationen im SU, die sich bspw. aus unterschiedlichen Sichtweisen oder Interpreta-
tionen ergeben, wohlwollend und flexibel Lösungen gefunden werden und Lehrkräfte 
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neigen weniger dazu Schüler*innen aufgrund ihrer persönlichen Perspektive vor-
schnell zu verurteilen. 
c. Baumert und Kunter (2006, 2013) 
In der gegenwärtigen empirischen Forschung wird vermehrt das Modell professioneller 
Handlungskompetenz im Lehrerberuf von Baumert und Kunter (2006, 2013) verwen-
det, welches im Rahmen der COACTIV-Studie für den Mathematikunterricht entwickelt 
wurde. Das Modell beruft sich auf Arbeiten von Shulman (1987) zum professionellen 
Wissen von Lehrkräften und geht von einem breiten Kompetenzbegriff aus (siehe Ab-
bildung 4). 
 
Abbildung 4: Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrerberuf (Baumert & 
Kunter, 2013, S. 292) 
Innerhalb des Modells ergibt sich professionelle Kompetenz aus dem Zusammenspiel 
von Professionswissen, Überzeugungen und Werthaltungen, motivationalen Orientie-
rungen und Fähigkeiten zur Selbstregulierung. Professionswissen wird im Modell als 
Wissen und Können verstanden und in die Kompetenzbereiche pädagogisches Wis-
sen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, Orientierungswissen und Beratungswis-
sen unterteilt. 
Das Modell beschreibt weiterhin eine dritte Hierarchiestufe, die Wissensbereiche in 
konkrete Handlungssituationen ausdifferenziert. Es unterscheidet sich dadurch von 
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vorab beschriebenen Modellen. Der Grad an professioneller Entwicklung von Lehr-
amtsstudierenden kann im Modell an einzelnen Kompetenzfacetten nachvollzogen 
werden (Cramer, 2012). In einer späteren Phase der Studie konnte festgestellt werden, 
dass insbesondere das fachdidaktische Wissen die Qualität des Unterrichts und die 
Fachleistung von Schüler*innen maßgeblich beeinflusst (Baumert et al., 2011). In Be-
zug auf professionelles Handeln im interkulturellen SU finden sich in dem Modell wich-
tige Kompetenzaspekte. So können bspw. die Überzeugung und Werthaltungen von 
Lehrkräften die Art und Weise beeinflussen, wie mit kultureller Vielfalt im SU umge-
gangen wird. Fachwissen bezüglich der kulturellen Vielfalt der Schüler*innen ist eben-
falls von hoher Bedeutung, ist sie doch Grundvoraussetzung dafür, die Diversität von 
Schüler*innen wahrzunehmen, sie einzuschätzen, angemessen darauf zu reagieren 
und mögliche Konflikte zu lösen. Auch die hohe Bedeutung fachdidaktischen Wissens, 
wie das Wissen über Lehrmethoden, über Darstellung und Erklärung von Unterrichts-
inhalten und über den Lernprozess von Schüler*innen, spielt in kulturell vielfältigen 
Klassen eine bedeutende Rolle. Es ermöglicht Sportlehrkräften beispielsweise Ver-
ständnisprobleme aufgrund von Sprachproblemen, unterschiedlichem Vorwissen und 
unterschiedlichen kognitiven Fähigkeiten zu antizipieren und die Planung und Durch-
führung des SU gezielt daran auszurichten. Hachfeld (2013) wendet das Modell für 
das Unterrichten von Klassen mit hohem Migrantenanteil an. Sie betont neben den 
Überzeugungen von Lehrkräften insbesondere die motivationale Orientierung, wie 
zum Beispiel Enthusiasmus für das Unterrichten in vielfältigen Klassen als bedeut-
same Kompetenzfacette. Aufgrund seiner vielfältigen Anknüpfungspunkte zu interkul-
tureller Kompetenz von Sportlehrkräften und der Einführung einer dritten Hierarchie-
stufe, in der konkrete Handlungssituationen beschrieben werden können, wird das Mo-
dell im späteren Verlauf der Arbeit aufgegriffen und auf die Spezifika interkultureller 
Kompetenz von Sportlehrkräften adaptiert. 
d. Terhart (2007) 
Im Model of Teacher Development befasst sich Terhart (2007) eingehend mit den in-
haltlichen Dimensionen der beruflichen Aufgaben einer Lehrkraft. Er leitet die benötig-
ten Kompetenzen, über die eine Lehrkraft verfügen sollte, aus den inhaltlichen Aufga-
benfeldern des Lehrens ab (Kultusministerkonferenz, 2004). Jeder Kompetenz weist 
er drei Dimensionen zu (siehe Abbildung 5). 
Interkulturelle Kompetenz in der Sportlehrer*innenbildung 
40 
 Wissens-Dimension: Wissen über Ziele, Bedingungen, Abläufe, Implikationen 
und Folgen von Handlungen und Entscheidungen. 
 Moralische Dimension: Haltungen, Einstellungen, Motivationen und Absichten 
die notwendig sind, um dem Aufgabenfeld gerecht zu werden. 
 Könnens-Dimension: Fähigkeiten und Routinen des Handelns, des Interagie-
rens und des Entscheidens, um berufliche Aufgaben gestalten und bewältigen 
zu können. 
 
Abbildung 5: Model of Teacher Development (Terhart, 2007, S. 50) 
Eine Lehrkraft gilt demnach als kompetent, wenn sie sich – zumindest gelegentlich – 
selbst hinterfragt und über ein bestimmtes Maß an bewusstem Handeln, Reflektiertheit 
und Änderungsvermögen verfügt. Terhart hält im Modell fest, dass Kompetenz keinen 
statischen Zustand, sondern den fortwährenden Fähigkeitserwerb meint, der einen Be-
zug zu den beruflichen Aufgaben einer Lehrkraft hat. Der stetige Fähigkeitserwerb und 
die Anpassung des eigenen Handelns sind insbesondere für den SU mit kulturell viel-
fältigen Gruppen von hoher Bedeutung. Keine Unterrichtssituation gleicht der anderen 
und jede Beziehung einer Lehrkraft zu Schüler*innen ist individuell. Dadurch kann kein 
Rezeptwissen angewendet werden. Vielmehr müssen ständig neue Handlungsalter-
nativen gefunden, bewertet, ausprobiert und anschließend reflektiert werden. Gleich-
zeitig kann die Lehrkraft, auf Grundlage von Informationen zu Größe und Zusammen-
setzung einer Klasse und kulturellen Hintergründen von Schüler*innen, Handlungsrou-
tinen entwickeln, die ihr Stabilität und Sicherheit geben und die nur geringfügig auf 
individuelle Gegebenheiten angepasst werden müssen. In Bezug auf interkulturelle 
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Kompetenz, verdeutlicht das Modell, dass sich diese aus dem Zusammenspiel der Di-
mensionen was zu tun ist (Wissens-Dimension), warum etwas zu tun ist (Moralische 
Dimension) und wie etwas zu tun ist (Könnens-Dimension) ergibt. 
e. Frey und Jung (2014) 
Frey und Jung (2014) fassen die Entwicklungen im Bereich der Kompetenzmodelle für 
Lehrkräfte zusammen und entwickeln anhand wiederholt auftretender Begriffe und 
Schlagworte ein dreistufiges Zusammenfassendes Modell der Kompetenzen und 
Handlungsfelder (siehe Abbildung 6).  
 
Abbildung 6: Zusammenfassendes Modell der Kompetenzen und Handlungsfelder 
(Frey & Jung, 2014, S. 739) 
Darin wird Handlungskompetenz in oberster Ebene in die vier Kompetenzklassen 
Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz unterteilt. Auf zweiter Ebene wer-
den Wissens- und Fähigkeitsfacetten aufgezählt, die den Kompetenzen zugrunde lie-
gen. Auf dritter Ebene identifizieren Frey und Jung Unterrichtsmethodik und -manage-
ment, Schulumfeld und Entwicklung, Klassenmanagement und Diagnose und Förde-
rung als Handlungsfelder für Lehrkräfte. Mithilfe der Handlungsfelder, in denen Kom-
petenzen von Lehrkräften wirksam werden, versuchen Frey und Jung eine Verbindung 
zwischen analytischen und holistischen Modellen herzustellen. Sie bleiben an dieser 
Stelle jedoch unkonkret und spezifizieren den Zusammenhang von Kompetenzklassen 
Interkulturelle Kompetenz in der Sportlehrer*innenbildung 
42 
und Handlungsfeldern nicht genauer. Aus dem Modell lässt sich eine Vielzahl von Fa-
cetten auf den kulturell vielfältigen SU übertragen und Elemente finden sich in ähnli-
cher Form auch in sportunterrichtsspezifischen Kompetenzmodellen (siehe Kapitel 
2.3.2.3) und Modellen zu interkultureller Kompetenz im SU (siehe Kapitel 2.3.4). Für 
eine genaue Beschreibung davon, wie die im Modell abgebildeten Kompetenzen auf 
(interkulturelle) Kompetenz von Sportlehrkräften übertragen werden können, wird auf 
die genannten Kapitel verwiesen. 
 Zwischenfazit 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass alle Autoren versuchen an die in-
ternationale Diskussion über professionelle Standards im Lehrerberuf anzuschließen 
und die Sicherung einer qualitativ hochwertigen Lehrerausbildung im Auge haben 
(Baumert & Kunter, 2013). In allen Modellen wird angemerkt, dass die summierten 
Kompetenzkomponenten oder -dimensionen als eine Art Gütemaßstab zu verstehen 
sind. Ein gewisses Maß an Minimalniveau sollte erreicht werden, um als Lehrkraft tätig 
zu sein. Zusätzlich können neue Kompetenzen erlernt und das Niveau der vorhande-
nen Kompetenzen ständig ausgebaut werden, um gegebene Handlungsalternativen 
zu erweitern. In allen Modellen lassen sich Kompetenzen finden, die auch für das Un-
terrichten in kulturell vielfältigen Sportklassen bedeutsam sind. Sie unterscheiden sich 
jedoch, vor Allem aufgrund der Tradition der sie folgen, hinsichtlich ihrer Eignung zur 
Modellierung von interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften. 
Modelle der analytischen Tradition stellen – eher im Sinne eines Input-Ansatzes – Wis-
sensbestände und Fähigkeiten von Lehrkräften in den Fokus. Dies erscheint für die 
Entwicklung eines Modellentwurfs zur interkulturellen Kompetenz nur bedingt geeignet, 
da bedeutsame Aspekte wie die Lehrerpersönlichkeit und die sich aus der Vielfalt der 
Schüler*innen ergebenden unterschiedlichen Handlungssituationen, keine ausrei-
chende Betrachtung finden und Interdependenzen zwischen Fähigkeiten nicht oder 
nur geringfügig abgebildet werden. 
Modelle der holistischen Tradition betrachten – im Sinne einer Output-Orientierung – 
die konkreten Verhaltensweisen einer Lehrkraft und ordnen diesen Handlungsfelder 
im Kontext zu. Dadurch wird eine direkte Verbindung zwischen der Kompetenz der 
Lehrkraft und dem Lernerfolg der Schüler*innen geschaffen. Modelle dieser Tradition 
stellen Kompetenz im Regelfall in mehreren Dimensionen dar. Einzelne Kompetenzfa-
cetten werden dazu, ähnlich dem analytischen Ansatz, aufgezählt, ausdifferenziert und 
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auf Handlungssituationen bezogen. Die Modelle bleiben dabei jedoch stets auf allge-
meiner Ebene und werden, wenn überhaupt, nur in Form von Beispielen konkretisiert. 
Aufgrund ihrer Vielschichtigkeit, Variabilität und der Möglichkeit sie zu konkretisieren, 
bieten sich Modelle der holistischen Tradition an, um sie für die interkulturelle Kompe-
tenz von Sportlehrkräften zu adaptieren. In der vorliegenden Arbeit wird das breit rezi-
pierte Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrerberuf (Baumert & Kunter, 
2013) aufgegriffen und auf Aspekte interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften 
adaptiert (siehe Kapitel 3). 
 Allgemeine Kompetenzmodelle für den Sportlehrberuf 
Aus den allgemeinen Kompetenzmodellen für den Lehrberuf haben sich Kompetenz-
modelle für den Sportlehrberuf entwickelt, welche im Folgenden, ebenfalls unterteilt 
nach analytischer und holistischer Tradition, dargestellt werden. Diese Modelle bilden 
eine Grundlage für interkulturelle Kompetenzmodelle für den SU, die daran anschlie-
ßend vorgestellt werden. 
Modelle der analytischen Tradition 
a. Miethling und Gieß-Stüber (2007) 
Basierend auf den Standards für die Lehrerbildung (Kultusministerkonferenz, 2004)  
stellen Miethling und Gieß-Stüber (2007) fünf Kernkompetenzen, die sogenannten “big 
five“ (Miethling & Gieß-Stüber, 2007, S. 7), für Sportlehrkräfte heraus und erläutern 
diese anhand von Aufgabenfeldern des SU. Sie umfassen: 
 Sachkompetenz: die Fähigkeit, über einen breiten Fundus an Wissen, Können 
und Erfahrungen zu traditionellem Sport und moderner Bewegungskultur zu 
verfügen und diesen sinnvoll aufbereiten und darbieten zu können (bspw. eine 
Rolle rückwärts in den flüchtigen Handstand vorturnen). 
 Sozialkompetenz: die Fähigkeit, Beziehungen und Interaktionen mit Schü-
ler*innen konstruktiv zu gestalten und dabei deren Bedürfnisse, Interessen, 
Leistungen und persönlichen Entwicklungen zu berücksichtigen, ohne eigene 
Ziele zu vernachlässigen (bspw. bei Konflikten vermitteln). 
 Methodenkompetenz: die Fähigkeit, verschiedene Unterrichtsmethoden zu 
kennen, sinnvoll und situationsabhängig einsetzen zu können und dabei die je-
weiligen Nachteile und Beschränkungen im Blick zu behalten (bspw. die richtige 
Sozialform für ein Ziel wählen). 
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 Selbstkompetenz: die Fähigkeit, sein eigenes Engagement im Unterricht zu 
steuern und sichtbar werden zu lassen (bspw. sich selbst motivieren, sich selbst 
kontrollieren, Stress bewältigen). 
 Schulentwicklungskompetenz: die Fähigkeit, sich in der Weiterentwicklung 
der Schule sowohl auf fachlicher Ebene als auch bei der Gestaltung des Schul-
profils und des Schulklimas einzubringen (bspw. Geräteausstattung verbessern, 
Kooperationen mit Sportvereinen installieren). 
Auch Miethling und Gieß-Stüber (2007) unterscheiden Kompetenz von Performanz 
und betonen, dass Kompetenz nicht durch das Handeln einer Person sichtbar wird. 
Dies lässt Rückschlüsse von Handlungen auf die Kompetenz einer Person nur bedingt 
zu (Bender-Szymanski, 2013). Grimminger (2009) greift dieses Modell zur interkultu-
rellen Kompetenz von Sportlehrkräften auf (siehe Kapitel 2.3.4) und macht deutlich, 
dass sich diese aus den beschriebenen Teilkompetenzen zusammensetzt und ledig-
lich eine Spezifikation für interkulturelle Kompetenz notwendig ist. 
b. Gissel (2010, 2014) 
Gissel (2010, 2014) greift in seinen Ausführungen zur sportiven Bewegungskompetenz 
die Kompetenzbereiche Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz der ‚big five‘ (Miethling & 
Gieß-Stüber, 2007) in ähnlicher Form auf. Die Kompetenzbereiche Sachkompetenz 
(sportlich-spielerische Bewegungskompetenz), sportbezogene Sozialkompetenz 
(bspw. Kommunikation, Teamfähigkeit und Wahrnehmungsfähigkeit) sowie sportbezo-
gene internale Kompetenz (bspw. Selbstregulierungskompetenz, sportbezogene Ge-
sundheitskompetenz) beschreiben eine Seite des ‚Kompetenzwürfels‘ (siehe Abbil-
dung 7). Die Kompetenzfacetten können bei einer Lehrkraft in unterschiedlichem Aus-
maß vorhanden sein (Frey & Jung, 2014) und können gemäß Gissel auf den hierar-
chisch angelegten Kompetenzstufen grober Bewegungsvollzug, Bewegungsvollzug 
und Wissen, Anwenden und Analysieren und Fortentwicklung und Beurteilungskom-
petenz vorliegen. Die dargestellten Kompetenzfacetten und Kompetenzstufen werden 
im Modell mit dem Thema des Unterrichtsvorhabens verknüpft. Dadurch wird deutlich, 
dass einzelne Facetten der Kompetenz einer Sportlehrkraft in unterschiedlichen The-
menfeldern auf unterschiedlich hohem Niveau vorliegen. 
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Abbildung 7: Kompetenzwürfel nach Gissel (2014, S. 84) 
Der Kompetenzwürfel ist ein bedeutsamer Entwicklungsschritt in der Kompetenzdis-
kussion, da in ihm Interdependenzen zwischen Kompetenzfacetten und dem Unter-
richtsthema dargestellt und verschiedene Kompetenzstufen eingeführt werden. Er 
zeigt auf, dass eine Sportlehrkraft bspw. in Bezug auf das Unterrichtsvorhaben Erler-
nen der Flop-Technik im Hochsprung in den einzelnen Kompetenzfacetten hohe Kom-
petenzstufen erreichen kann, gleichzeitig aber beim Unterrichtsvorhaben Steigerung 
der interkulturellen Kompetenz der Schüler*innen nur niedrige Kompetenzstufen er-
reicht. Dadurch wird eine Verbindung zu Handlungssituationen hergestellt, die in frühe-
ren Modellen nicht in dieser Deutlichkeit vorhanden war. Insbesondere für interkultu-
relle Kompetenz von Sportlehrkräften ist die Verbindung zu Handlungssituationen von 
hoher Bedeutung, da sie in vielfältigen Anforderungssituationen auf verschiedenste 
Kompetenzfacetten zurückgreifen müssen und diese mglw. auf unterschiedlichen Ni-
veaustufen vorliegen. 
Die Dreidimensionalität des Kompetenzwürfels wird in einigen holistischen Kompe-
tenzmodellen verwendet und aufgrund seiner Relevanz für Teilkompetenzen interkul-
tureller Kompetenz auch in der integrativen Betrachtung der vorliegenden Arbeit be-
rücksichtigt (siehe Kapitel 3). 
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Modelle der holistischen Tradition 
a. Gogoll (2012, 2013, 2014) 
Gogoll (2012, 2013, 2014) setzt im Modell der sport- und bewegungskulturellen Kom-
petenz die Dimensionen Kompetenzbereiche, Anforderungsniveaus und Themenkom-
plexe (siehe Abbildung 8) ins Verhältnis zueinander. Gleichzeitig vollzieht er einen Pa-
radigmenwechsel, indem er den Fokus nicht auf die Kompetenzen der Lehrkraft, son-
dern auf die Ergebnisse von Unterricht, die von Schüler*innen zu erwerbenden Kom-
petenzen, legt (und damit der holistischen Tradition folgt). Die Sportlehrkraft ist somit 
ein Mediator, der über Kompetenzen verfügen sollte, die die Kompetenzsteigerung von 
Schüler*innen ermöglichen. Gogoll versteht sport- und bewegungskulturelle Kompe-
tenz als 
„die Fähigkeit, die körperlichen, sozialen, dinglich-materiellen und intentionalen Bezüge 
sportbezogenen Handelns zu erkunden, zu erschließen, zu ordnen und zu beurteilen sowie 
in der Lage zu sein, das daraus gewonnene Handlungswissen unter dem Einsatz weiterer, 
auch körperlicher und motorischer Leistungsdispositionen zu nutzen, um im Bereich Sport 
und Bewegung selbstbestimmt und verantwortlich handeln zu können“ (Gogoll, 2013, S. 
16). 
 
Abbildung 8: Modell der sport- und bewegungskulturellen Kompetenz nach Gogoll 
(2012, 2013, 2014) 
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In der Dimension Kompetenzbereiche werden in ihrer Komplexität ansteigende 
Aktivitäten aufgelistet, welche notwendig sind, um bildungsbezogene Aufgaben im SU 
zu bewältigen. Diese orientieren sich an kognitionspsychologischen Vorstellungen von 
Informationsaufnahme, -verarbeitung und -nutzung (Gogoll, 2014). Mit der 
Verwendung pädagogischer Sinnperspektiven des Sporttreibens (Kurz, 2004) greift 
die Dimension Themenkomplexe die Idee der Handlungsfähigkeit im Sport (Kurz, 
2003) auf. Gogoll geht von der Annahme aus, dass sich „jede der aufgeführten 
Aktivitäten in qualitativ unterschiedlichen Ausprägungen durchführen lassen“ (Gogoll, 
2013, S. 9) und versucht Anforderungsniveaus festzulegen, um das Kompetenzmodell 
und Testaufgaben zu operationalisieren. Die Steigerung von Unreflektiertes 
Erfahrungswissen zu Multivariate Interdepenzen erfolgt „sowohl aufgrund einer 
Zunahme der Quantität an Informationen, als auch aufgrund der Zunahme im Grad 
ihrer Vernetzung untereinander“ (Gogoll, 2014, S. 100). 
Das Modell von Gogoll (2012, 2013, 2014) zeigt die Vielschichtigkeit von Kompetenzen 
auf und kann aufgrund seiner Dreidimensionalität den Zusammenhang von 
Anforderungsniveaus, Themenkomplexen und Kompetenzbereichen abbilden. Es 
eignet sich dadurch, um spezifische Aspekte interkultureller Kompetenz von 
Sportlehrkräften darzustellen. 
b. Sygusch, Hapke, Liebl und Töpfer (zur Veröffentlichung eingereicht) 
Sygusch et al. (zur Veröffentlichung eingereicht) orientieren sich mit dem Erlanger 
Kompetenzentwurf Sport (EKSpo) strukturell am Modell Gogolls (2012, 2013, 2014) 
und integrieren darin Modelle zur Hochschulbildung (bspw. Schaper & Hilkenmeier, 
2013). Die Arbeitsgruppe folgt dem Ziel, eine sportspezifische Basis zur methodisch-
didaktischen Konzeption von kompetenzorientierten Lehr-Lern-Situationen 
vorzugeben, die auch die empirische Überprüfbarkeit einer verfolgten 
Kompetenzentwicklung ermöglicht. Der Entwurf unterteilt sich in die Dimensionen 
Prozesse, Anforderungsniveaus und Inhalte (siehe Abbildung 9).  
In der Prozessdimension werden verschiedene Aktivitätsschritte, die ein Individuum 
bei der Kompetenzentwicklung durchläuft, von subjektivem Vorwissen über den 
Wissenserwerb bis hin zur Wissensnutzung, in sieben Stufen ausdifferenziert. Wissen 
wird hierbei als explizites Handlungswissen verstanden, welches bewusst verbalisiert 
werden kann. Innerhalb der Prozessdimension wird somit das Zusammenspiel von 
aktivem Wissen und reflektiertem Können betont. Angelehnt an Weinert (2001a) steht 
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somit das Lösen von Problemen in variablen Situationen im Sport im Fokus des 
Modellentwurfs. Zur Verwendung des Modells in der Ausbildung von Sportlehrkräften 
werden innerhalb der Prozessdimension prozessorientierte und leistungsorientierte 
Lernziele formuliert. Während prozessorientierte Lernziele, wie aktivieren, vernetzen 
und auswerten, den Prozess des Wissenserwerbs und der Wissensnutzung in den 
Fokus stellen, betrachten leistungsorientierte Lernziele, wie wiedergeben, erklären und 
bewerten, Resultate das Wissenserwerbs, bzw. der Wissensnutzung. 
In der Dimension Anforderungsniveaus wird dargestellt, dass sich die Aktivitätsschritte 
hinsichtlich der Menge, Tiefe und Komplexität der dazu angeeigneten und genutzten 
Fakten unterscheiden können. Entlang der Y-Achse steigert sich das 
Anforderungsniveau von einfachen Fakten, über zunehmende Breite und/oder Tiefe 
der Fakten hin zu komplexen Zusammenhängen.  
In der Inhaltsdimension verfolgt der Entwurf die bildungswissenschaftliche Empfehlung 
Inhalte und Themen setting- und themenfeldbezogen herzuleiten und auf den Theorie- 
und Kenntnisstand der Zielgruppe anzupassen. 
 
Abbildung 9: Erlanger Kompetenzentwurf Sport (EKSpo) (Sygusch et al., zur Veröf-
fentlichung eingereicht) 
Auch der Modellentwurf von Sygusch et al. (zur Veröffentlichung eingereicht) 
beschreibt die Vielschichtigkeit von Kompetenzen und kann, ähnlich dem Modell 
Gogolls (2012, 2013, 2014), aufgrund der Dreidimensionalität den Zusammenhang 
von Anforderungsniveaus, Inhalten und Prozessen abbilden. Durch diese 
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Zusammenhänge eignet es sich, um spezifische Aspekte interkultureller Kompetenz 
von Sportlehrkräften darzustellen. Der Entwurf wird in der vorliegenden Arbeit 
aufgegriffen, um dazustellen wie latente Wissensfacetten interkultureller Kompetenz 
von Sportlehrkräften in konkreten Handlungssituationen wirksam werden. 
 Zwischenfazit:  
Die Übersicht zu den Kompetenzmodellen zeigt die verschiedenen Ansätze zur 
Erfassung von Sportlehrer*innenkompetenzen. Sie dient als Grundlage für die im 
Folgenden beschriebene interkulturelle Kompetenz im SU und als Anknüpfungspunkt 
für die Entwicklung einer integrativen Betrachtung interkultureller 
Handlungskompetenz von Sportlehrkräften (siehe Kapitel 3). Dazu werden einzelne 
Teilkompetenzen (analytische Tradition) sowie deren Ausprägung und 
Zusammenhänge untereinander in konkreten Lehrsituationen (holisitische Tradition) 
zu einem integrativen Ansatz zusammengefügt (Baumgartner, 2018). Für die 
Darstellung von Teilkompetenzen wird das Modell professioneller Handlungskompe-
tenz im Lehrerberuf (Baumert & Kunter, 2013) verwendet und auf die Merkmale inter-
kultureller Kompetenz im SU adaptiert. Um die Auswirkungen interkultureller Kompe-
tenz auf das Handeln von Sportlehrkräften zu beleuchten, wird der Erlanger Kompe-
tenzentwurf Sport (Sygusch et al., zur Veröffentlichung eingereicht) aufgegriffen und 
für konkrete Facetten interkultureller Kompetenz spezifiziert. 
Im nachfolgenden Kapitel wird dargestellt welche Erkenntnisse in der fachwissen-
schaftlichen Diskussion bereits zur interkulturellen Kompetenz von Sportlehrkräften 
vorliegen. Diese werden im Anschluss (siehe Kapitel 3) zur Realisierung einer integra-
tiven Betrachtung aufgegriffen und weiterentwickelt. 
2.3.3 Interkulturelle Kompetenz im Sportunterricht 
 Interkulturelle Kompetenz als Ziel des Sportunterrichts 
Das Schulfach Sport unterscheidet sich als einziges Bewegungsfach und durch seine 
praktisch-ästhetische Prägung, ähnlich wie die Fächer Musik und Kunst, stark von den 
restlichen Fächern im Schulkanon und muss sich regelmäßig von anderen Fachver-
tretern fehlende „alltagsweltliche Nützlichkeit“ (Franke, 2008a, S. 213) vorwerfen las-
sen. Davon weicht die Sicht der Sportwissenschaft ab und weist dem Sport seit jeher 
ein praktisches Bildungsverständnis zu (Gogoll & Kurz, 2013; Zirfas, 2011), welches 
sich im Wesentlichen an der Handlungsfähigkeit der Schüler*innen orientiert. Dieses 
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Konzept wurde ausgehend von Ehni (1977) und Kurz (1990) weiterentwickelt und er-
gänzt. Gogoll und Kurz (2013, S. 84) fassen die Gemeinsamkeiten der Ansätze dahin-
gehend zusammen, „dass sich Bildungsresultate, die sich mit dem Begriff der Hand-
lungsfähigkeit verknüpfen, im praktischen Handeln der Menschen zeigen und erweisen 
müssen“, was den Lebensweltbezug und die alltägliche Relevanz des handlungsbe-
zogenen Bildungsbegriffs verdeutlicht. Sie ermöglicht einem Menschen „das eigene 
Leben selbstbestimmt, reflektiert und sinngeleitet zu gestalten“ (Kurz, 2003, S. 247). 
Das Konzept der Handlungsfähigkeit ging in den Erziehenden SU (Prohl, 2006) mit 
dem Doppelauftrag – Erziehung zum Sport und Erziehung durch Sport – über. Dessen 
Ziel ist es, die sportliche Handlungsfähigkeit von Schüler*innen zu erreichen. Schü-
ler*innen sollen befähigt werden „die Bedeutung und den Sinn der Bewegungs-, Spiel- 
und Sportkultur für ihr eigenes Leben einschätzen zu können und im sportlichen Set-
ting […] mündig zu handeln“ (Töpfer, 2017, S. 24). Zum Erreichen der Ziele des Erzie-
henden Sportunterrichts gibt Kurz (2004) sechs pädagogische Perspektiven (bspw. 
Miteinander, Leistung und Ausdruck) vor, die unterschiedliche Sinnzuschreibungen für 
körperliche Bewegung und Sport aufzeigen. Außerdem wird dadurch die Bedeutung 
sportlicher Aktivität für die Persönlichkeitsentwicklung verdeutlicht, da Erfahrungen 
und Einsichten auf alltagsweltliche Situationen übertragen werden können. Es kann 
somit festgehalten werden, dass sich die für den SU formulierten Kompetenzziele so-
wohl auf körperlicher als auch auf kognitiver Ebene befinden.  
Die Steigerung interkultureller Kompetenz von Schüler*innen kann der kognitiven Ziel-
ebene, von Sportwissenschaftlern als reflexive Handlungsfähigkeit (Gogoll, 2013; 
Schierz & Thiele, 2013) gedeutet, zugeordnet werden. Kern dieser Reflexivität ist die 
Fähigkeit von Schüler*innen, ihre sportbezogene Welt- und Selbstsicht zu reflektieren, 
zu verändern und zu erweitern (Gogoll, 2013). An diesem Punkt überschreitet der Er-
werb interkultureller Kompetenz im SU die reflexive Handlungsfähigkeit, da im und 
durch Sport erworbene Erfahrungen und Sichtweisen von den Schüler*innen auch auf 
die sportferne, alltägliche Lebenswelt übertragen werden sollen. 
 Interkulturelle Kompetenz im Fachprofil Sport im bayerischen Lehrplan-
PLUS 
Das Ziel interkulturellen Lernens, die Übertragung der im SU gemachten Erfahrungen 
auf Alltagssituationen, findet sich auch in den Fachprofilen des Faches Sport im Lehr-
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planPLUS (Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung Bayern) für Gymna-
sien, Realschulen, Mittelschulen, Grundschulen und Fachoberschulen in Bayern in an-
nähernd gleicher Weise wieder. Am Beispiel des LehrplanPLUS für Gymnasien wer-
den im Folgenden die Kompetenzziele mit Bezug zu interkultureller Kompetenz erläu-
tert. Kompetenzen wie kooperieren und kommunizieren bilden eine Grundvorausset-
zung für interkulturelle Kompetenz und werden im Fachprofil unter Prozessbezogenen 
Kompetenzen aufgeführt. Schüler*innen sollen zu fairem und kooperativem Verhalten 
sowie angemessener verbaler und nonverbaler Kommunikation befähigt werden. Der 
Gegenstandsbereich Fairness/Kooperation/Selbstkompetenz unterstreicht diese Ziel-
vorgabe, indem soziale und personale Kompetenzen wie bspw. Fairplay, Teamgeist 
und Konfliktlösekompetenz gefordert werden. Auch die wertschätzende Haltung ge-
genüber der Vielfältigkeit von Mitschüler*innen, insbesondere gegenüber Schüler*in-
nen mit besonderem Förderbedarf, wird als Ziel formuliert. Weiterhin werden im Lehr-
planPLUS vielfältige schulart- und fächerübergreifende Bildungs- und Erziehungsziele 
wie soziales Lernen, Werteerziehung sowie kulturelle und interkulturelle Bildung for-
muliert. Mit dem Ziel soziales Lernen, erlernen Schüler*innen den achtsamen, respekt- 
und rücksichtsvollen Umgang miteinander und lernen Konflikte und den Umgang mit 
ihnen als feste Bestandteile gemeinsamer Interaktion zu akzeptieren. Im Bereich Wer-
teerziehung wird die Auseinandersetzung mit Werten, Normen und Vorbildern gefor-
dert, um ein „an den Grundwerten einer demokratischen Gesellschaft orientiertes Han-
deln“ (Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung Bayern) zu entwickeln. 
Die Zielvorgabe der kulturellen Bildung versteht Sport als Kulturgut, in welches Schü-
ler*innen eingeführt werden und an welchem sie ganzheitlich, sowohl motorisch als 
auch kreativ-künstlerisch oder ästhetisch-gestalterisch, lernen können. Das Ziel inter-
kultureller Bildung im SU bezieht sich auf die Interaktion von Schüler*innen, die 
dadurch soziale Sensibilität, Kontaktfähigkeit und ein Verständnis für das Handeln an-
derer Personen, unabhängig von deren kulturellem Hintergrund, entwickeln sollen. Für 
die interkulturelle Bildung wird ein eher starrer, wenig dynamischer und sich an geo-
grafischen Regionen orientierender Kulturbegriff verwendet. Gleichwohl ist in der 
Summe der für interkulturelle Kompetenz relevanten Bildungsziele im Fachprofil Sport 
erkennbar, dass ihr, in einer stetig vielfältiger werdenden Lebenswelt, ein hoher Wert 
zugemessen wird. Zum Erwerb interkultureller Kompetenz, also der Fähigkeit mit der 
Diversität von Personen reflektiert, konstruktiv und wohlwollend umzugehen, muss im 
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SU interkulturelles Lernen ermöglicht werden. Was genau interkulturelles Lernen im 
SU beinhaltet, soll im Folgenden Abschnitt genauer betrachtet werden. 
 Interkulturelles Lernen im Sportunterricht 
Zur Förderung eines konstruktiven Umgangs mit kultureller Diversität ist interkulturel-
les Lernen erforderlich. Dieses wird in der internationalen pädagogischen Literatur als 
Bildung und Erziehung beschrieben, welche gegenseitiges Wissen und Verstehen zwi-
schen Individuen und Gruppen mit unterschiedlichen kulturellen Hintergründen fördert 
(Ekstrand, 1994; Hjort, Løngreen & Søderberg, 1993; Lahdenperä, 2002; Luchtenber-
ger, 1995). Nachdem die UNESCO (1983) interkulturelle Bildung und Erziehung be-
reits 1976 in diesem Verständnis thematisierte, wurde in Deutschland zur selben Zeit 
noch eine defizitorientierte, einsprachige, von monokulturellen Vorstellungen geprägte 
„Ausländerpädagogik“ (Lanfranchi, 2013, S. 257) betrieben, die mit aufkommender Kri-
tik einem Verständnis von Pluralität und Mehrperspektivität weichen musste. Grosch 
und Leenen (1998) verstehen unter interkulturellem Lernen einen dialektischen Pro-
zess, in dem sowohl eigene als auch fremde Wahrnehmungs-, Interpretations- und 
Handlungsmuster erkannt, verstanden und reflektiert werden. Gieß-Stüber (2008) 
weist darauf hin, dass dieser Prozess sowohl für Minder- als auch für Mehrheiten in 
einer Gesellschaft gilt. Weiterhin gehen damit, nach ihrer Aussage, oftmals institutio-
nelle Diskriminierung und soziale Ungleichheit einher, der kritische Aufmerksamkeit 
geschenkt werden muss (siehe Kapitel 2.1.2). Das Ziel interkulturellen Lernens ist die 
Veränderung der Wahrnehmung und Bewertung von „als fremd erscheinenden Ver-
halten[sweisen] oder Situationen“ (Grimminger & Möhwald, 2015, S. 28). Gieß-Stüber 
(2008) konkretisiert das Ziel einer reflexiven Interkulturalität, als dass es nicht darum 
ginge  
„Fremde, Fremdes oder Fremdheit verstehend zu vereinnahmen oder als Ergänzung zum 
Eigenen hinzuzufügen, sondern um eine (kritische) Auseinandersetzung mit sozialen und 
gesellschaftlichen Verhältnissen“ (Gieß-Stüber, 2008, S. 237). 
Um interkulturelles Lernen zu ermöglichen, ist es bedeutsam, dass im SU eine Ler-
numgebung geschaffen wird, die den oben formulierten Zielen folgt und gleichberech-
tigte Teilhabe und Akzeptanz aller Gruppenmitglieder gewährleistet. Durch die Ver-
mittlung von Kenntnissen über andere Kulturen soll die Akzeptanz gesteigert, Vorur-
teile reduziert und Gemeinsamkeiten und Abhängigkeiten innerhalb der Weltgemein-
schaft aufgezeigt werden (Gieß-Stüber, 2008). Im Lernprozess sollen Grenzziehungen 
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nicht verstärkt, sondern Entfaltungspotenziale des Einzelnen erkannt und Transforma-
tionen begünstigt werden (Lanfranchi, 2013). Gleichzeitig wird interkulturelles Lernen 
nicht dadurch stimuliert, dass „kulturelle Konserven“ (Castro Varela, 2002, S. 46) ge-
öffnet, sondern dass Verunsicherung provoziert und eigene Privilegien reflektiert wer-
den. Es ist bedeutsam, die bei der Auseinandersetzung mit dem Eigenen und dem 
Fremden gemachten Erlebnisse zu reflektieren (Neuber, 1999), um eine rationale und 
diskursive Überprüfung des Selbst- und Weltverständnisses zu erreichen (Scherr, 
2001).  
Um die Vielfältigkeit der Schüler*innen bei der Planung, Durchführung und Reflexion 
von SU zu berücksichtigen und interkulturelles Lernen im SU anzuregen, zu gestalten 
und zu begleiten, ist interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften notwendig (Grim-
minger, 2005). Im folgenden Abschnitt wird die Diskussion zu interkultureller Kompe-
tenz dargestellt, auf Sportlehrkräfte bezogen und sich daraus ergebende, gängige Mo-
delle zu interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften beschrieben. 
 Interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften 
Genese der Fachdiskussion und Forschungsbedarf 
Bereits im Jahre 1996 forderte die Kultusministerkonferenz dazu auf, Lehrkräfte zur 
interkulturellen Erziehung zu befähigen, „damit sie in ihrer pädagogischen Arbeit Raum 
für unterschiedliche Sichtweisen und Sichtwechsel geben können“ (Kultusministerkon-
ferenz, 1996, S. 7). Dies begründete die Kultusministerkonferenz insbesondere damit, 
dass Lehrkräfte größtenteils Angehörige der Mehrheitsgesellschaft sind und Gefahr 
laufen, ihre Sichtweisen, die sie aufgrund ihrer Sozialisation und Ausbildung erworben 
haben, als normal und selbstverständlich weiterzugeben. Zur selben Zeit stellte Auer-
nheimer (1996) in Schulfallstudien fest, dass Lehrkräfte sich mehrheitlich hilflos ge-
genüber kultureller Differenz verhalten. Durch das Bemühen Stereotypisierung zu ver-
meiden, wird Diversität ignoriert und somit bleiben wichtige Chancen individueller För-
derung ungenutzt. Lehrkräfte haben die Aufgabe Schüler*innen in ihrer „universellen 
Schülerrolle und nicht ihrer partikularen Herkunft wahrzunehmen [und sie gleichzeitig 
nach dem] pädagogischen Prinzip der Individualisierung“ (Auernheimer, 1996, S. 94) 
zu fördern und zu fordern. Die Hilflosigkeit der Lehrkräfte geht mit einer doppelten Ver-
unsicherung einher. Einerseits verändert sich das Berufsfeld und die Aufgaben einer 
Lehrkraft, wobei neue Rollenprofile und Aufgabenspektren nicht ausreichend geklärt 
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sind. Andererseits ist die Ausbildung von Lehrkräften hinsichtlich interkultureller Kom-
petenz mangelhaft und es existiert keine hinreichende fachdidaktische Orientierung 
(Brand, Rischke & Zimlich, 2015). Um der Forderung von mehr interkultureller Kompe-
tenz bei Lehrkräften gerecht zu werden, ist es notwendig zu klären, was unter interkul-
tureller Kompetenz verstanden wird und welche Voraussetzungen günstig für interkul-
turell kompetentes Handeln sind.  
Perspektiven auf interkulturelle Kompetenz 
In der Fachliteratur sind zwei grundlegende Perspektiven auf interkulturelle Kompe-
tenz auffindbar. Eine Perspektive versteht interkulturelle Kompetenz, von einem eher 
sozio-technischen Standpunkt aus, als Wissen über eine bestimmte Personengruppe 
und über spezifische technische Fähigkeiten, die es ermöglichen mit dieser Personen-
gruppe konstruktiv in Kontakt zu treten. Dieses Konzept wird dafür kritisiert, dass an-
deren Personengruppen kulturelle Eigenschaften zugeschrieben und lediglich Unter-
schiede zwischen Gruppen betont werden. Mitglieder der anderen Gruppe werden auf 
ihre Gruppenzugehörigkeit reduziert und die Diversität der Persönlichkeiten innerhalb 
der Gruppe wird ignoriert. Die Dynamik innerhalb von Kulturen und die Komplexität 
interethnischer Beziehungen werden vernachlässigt und das Risiko von Stereotypen-
bildung, Rassismus und Diskriminierung steigt (Hofstede, 2006). 
Die zweite Perspektive auf interkulturelle Kompetenz setzt „persönlichkeitsbezogene, 
soziale, fachliche und didaktische Kompetenzen voraus“ (Gieß-Stüber, 2008, S. 237) 
und verlangt einer Lehrkraft die Fähigkeit ab, bei der Interaktion mit einer anderen 
Person vielfältige Vermutungen und Hypothesen gedanklich zu überprüfen. So müs-
sen bspw. Konflikte mit Schüler*innen mit Migrationshintergrund nicht zwangsläufig 
ethnisch oder religiös begründet sein. Mögliche andere Gründe sollten ebenfalls in Be-
tracht gezogen werden. Bedeutsam für diesen Ansatz ist eine Einstellung, die Chan-
cengleichheit und soziale Gerechtigkeit fördert und Diskriminierung vermeidet. Inter-
kulturell kompetente Personen haben nach diesem Konzept die Fähigkeit Mehrfach-
zugehörigkeiten und abweichende Lebensumstände von Personen zu beachten und 
anzuerkennen und versuchen, oberflächliche Zuschreibungen abzubauen. Waldenfels 
(1990, S. 66) spricht hier vom „Agieren und Denken auf der Grenze“, das jenseits von 
Einheit und Differenz nach Überschneidungen sucht, um den eigenen Horizont zu er-
weitern. Das eigene Verständnis wird zur Disposition gestellt, anhand einer neuartigen 
Erfahrung geprüft und gegebenenfalls verändert. Wie sich bereits aus dem Kapitel 
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2.3.3.3 zu interkulturellem Lernen deuten lässt, wird in der vorliegenden Arbeit mit dem 
zweiten Konzept von interkultureller Kompetenz gearbeitet. 
Begriffsannäherung: Interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften 
Für die Sportlehrer*innenbildung besteht die Aufgabe, eine praxisrelevante Antwort 
auf die Frage – Welche Fähigkeiten benötigt eine Sportlehrkraft, um mit der kulturellen 
Diversität von Schüler*innen reflektiert umgehen zu können? – zu finden. Es erscheint 
teilweise plausibel, wie in der analytischen Tradition vorzufinden, eine Liste von Merk-
malen erfolgreicher Lehrkräfte als Vorlage zu verwenden. Jedoch ist die praktische 
und auch theoretische Brauchbarkeit stark anzuzweifeln, da die gleiche Verhaltens-
weise einer Lehrkraft bei verschiedenen Schüler*innentypen und in verschiedenen Si-
tuationen ganz unterschiedliche Wirkungen haben kann (Helmke & Weinert, 1997). 
Gleichzeitig erscheinen bestimmte habituelle und kognitiv-affektive Dispositionen för-
derlich für den offenen, kulturbejahenden Umgang mit Mitmenschen zu sein. Weiterhin 
ist interkulturelle Kompetenz ein relativer, kulturgebundener Begriff. Zielvorstellungen 
und die Wege der Realisierung interkultureller Kompetenz können gemäß Bender-
Szymanski (2013) unter verschiedenen kulturellen Umständen unterschiedlich sein. 
Eine interkulturell kompetente Sportlehrkraft ist somit möglicherweise nur für ihr be-
stimmtes Setting kompetent. Die Universalität interkultureller Kompetenz ist infrage zu 
stellen und die empirische Überprüfung steht noch aus. Interkulturelle Kompetenz ent-
zieht sich in großen Teilen der Beobachtbarkeit, was in der Literatur breit als Kompe-
tenz-Performanz-Problem diskutiert wird. Gezeigtes Verhalten kann einen Indikator 
darstellen, aufgrund dessen auf zugrundeliegende (bspw. kognitive, soziale, morali-
sche) Kompetenzen geschlossen werden kann. Die kulturvergleichende Kognitions-
psychologie belegt anhand einer Vielzahl an Beispielen jedoch, dass durchaus Fehl-
schlüsse aufgrund gezeigter Verhaltensweisen möglich sind, und dass sich das ge-
zeigte Verhalten einer Person situativ stark voneinander unterscheiden kann (siehe 
auch Kompetenz-Performanz-Problem; Kapitel 2.1.5.2). Nichtsdestotrotz wird interkul-
turelle Kompetenz oftmals als „die – wie auch immer –  gezeigte und damit beobacht-
bare Fähigkeit des konstruktiven Umgangs mit kultureller Differenz“ (Bender-
Szymanski, 2013, S. 206) definiert. In der Literatur können vielfältige Definitionsan-
sätze gefunden werden. Im Folgenden wird versucht den Begriff der interkulturellen 
Kompetenz von Sportlehrkräften zu konkretisieren. Dazu werden insbesondere aktu-
elle Beiträge der renommierten Erziehungswissenschaftler*innen Bender-Szymanski 
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(2013), Gieß-Stüber (2014), Allemann-Ghionda (2013), Lanfranchi (2013) und Tie-
mann (2012, 2014, 2015, 2016), die seit längerer Zeit zu dem Thema forschen, aufge-
griffen und auf den Beruf der Sportlehrkraft bezogen. 
Bender-Szymanski (2013, S. 204) definiert interkulturelle Kompetenz als das „infinite 
Bemühen des kulturgebundenen Menschen um die Nutzung des Potenzials seiner ei-
genen Kulturfähigkeit“, mit dem Ziel auf neue, fremde Erfahrungen nicht nur mit Inklu-
sion oder Exklusion zu reagieren, sondern diese kreativ zu verarbeiten und die Inte-
ressen aller Beteiligten schonend zu einem Ausgleich zu bringen. Damit greift sie die 
Einordnung von Terhart (2007) zu allgemeinen Lehrer*innenkompetenzen auf und be-
schreibt interkulturelle Kompetenz als ein dynamisches Konzept, welches sich nicht 
linear durch die Auseinandersetzung mit immer neuen, spezifischen Herausforderun-
gen entwickelt und zwischenzeitlich auch durch rückläufige Entwicklungen geprägt 
sein kann. Für Sportlehrkräfte bedeutet dies, dass der Erwerb interkultureller Kompe-
tenz niemals abgeschlossen ist, sondern dass vielmehr der reflektierte, kreative Um-
gang mit ständig neuen Situationen und Herausforderungen, ein bedeutsamer Be-
standteil interkultureller Kompetenz ist.  
Gieß-Stüber (2014) unternimmt den Versuch, die dargestellten Facetten von interkul-
tureller Kompetenz in einem Definitionsansatz zusammenzufassen: 
„Interkulturelle Kompetenz wird gemeinhin zusammengefasst als eine Bündelung von ei-
gen- und fremdkulturellem Wissen, von unterschiedlichen Fähigkeiten und persönlichen 
Dispositionen, die es einer Person erlauben, effektiv und konstruktiv in Austausch mit Ver-
treter*innen einer anderen Kultur zu treten“ (Gieß-Stüber, 2014, S. 30). 
Sie beschreibt die Bedeutung der Reflektiertheit von Personen zu Eigenem und Frem-
dem, und wie diese mithilfe von Wissen und weiteren persönlichen Eigenschaften, in 
konstruktives Handeln übertragen werden. Für Sportlehrkräfte ist es somit bedeutsam 
ihre Perspektive und Meinung als eine von vielen zu betrachten, um Positionen ande-
rer nachvollziehen zu können und dadurch Beziehungen zu Schüler*innen konstruktiv 
und wohlwollend zu gestalten. 
Allemann-Ghionda (2013) nähert sich der interkulturellen Kompetenz anhand affekti-
ver und kommunikativer Fähigkeiten, die es einer Person ermöglichen,  
 wahrgenommene Unterschiede zur Kenntnis zu nehmen und zu verstehen, 
dass diese durch Geschichte, Sozialisation und Biografie sozial konstruiert wer-
den. 
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 nicht jede als ‚anders‘ wahrgenommene Differenz auf angebliche kulturelle Dif-
ferenzen zu projizieren. 
 zu reflektieren, warum eine bestimmte Verhaltensweise einer Person oder Per-
sonengruppe fremd oder irritierend erscheint, um die Irritation zu dekonstruie-
ren. 
 kulturelle Unterschiede oder Missverständnisse nicht zu einem Konflikt eskalie-
ren zu lassen. 
 das Anderssein von Personen auszuhalten und Ambiguitätstoleranz zu zeigen, 
um eigene Wahrnehmung und Emotionen zu dekonstruieren. 
 Missverständnisse anzusprechen. 
In der Aufzählung werden, ähnlich wie bei Gieß-Stüber (2014), insbesondere Wissen 
zu Diversität und Aspekte der Interaktions- und Beziehungskompetenz genannt. Die 
Autorin betont, dass Lehrkräfte nicht jede Differenz auf angebliche kulturelle Differen-
zen projizieren sollten. Eine Sportlehrkraft sollte bspw. bei einer muslimischen Schü-
lerin, die passiv am SU teilnimmt, die Nicht-Teilnahme nicht mit ihrer Religionszuge-
hörigkeit begründen, sondern alle Möglichkeiten wie bspw. Unwohlsein, Scham, 
Krankheit als Erklärung überprüfen. In Bezug auf die Selbst-Reflektiertheit von Perso-
nen konkretisiert sie, dass es bedeutsam ist das Anderssein von Personen auszuhal-
ten, Irritationen und sich daraus ergebende negative Emotionen zu hinterfragen und 
zu dekonstruieren und die eigene Wahrnehmung gegenüber Schüler*innen zu kom-
munizieren. Dadurch haben Sportlehrkräfte die Möglichkeit bspw. als befremdlich 
wahrgenommenes Verhalten von Schüler*innen im SU zu hinterfragen und daran ge-
meinsam mit betroffenen Schüler*innen zu arbeiten. 
Im Rahmen einer Kritik an der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften mit Bezug zu 
interkultureller Kompetenz, formuliert Lanfranchi (2013) ein Standardcurriculum, wel-
ches erfüllt sein muss, um Lehrkräfte adäquat auf den Umgang mit kulturell diversen 
Schüler*innen vorzubereiten. 
 Curriculumsbereich A: Differenz – Lehrkräfte kennen die soziale und kultu-
relle Diversität ihrer Umgebung und können darauf basierend Ressourcen und 
Probleme von Schüler*innen und Schulen als Lernorte analysieren und damit 
reflektiert umgehen. In ihrem Tun finden sie ein Gleichgewicht zwischen Über-
betonung und Verleumdung von Diversität. 
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 Curriculumsbereich B: Kommunikation und Antirassismus – Lehrkräfte 
sind in der Lage mit Menschen unterschiedlicher kultureller Gruppen zu kom-
munizieren. Durch selbstreflexives Verhalten beugen sie möglichen Konflikten 
vor oder helfen diese konstruktiv zu lösen. 
 Curriculumsbereich C: Didaktik, Integration und Schulerfolg – Lehrkräfte 
haben die Fähigkeit die Diversität von Schüler*innen positiv für Leistungsstei-
gerung und Schulerfolg zu nutzen. 
 Curriculumsbereich D: Mehrsprachigkeit – Lehrkräfte unterstützen die mul-
tilinguale Identität von Schüler*innen und beziehen diese in ihre Unterrichtsge-
staltung ein. 
 Curriculumsbereich E: Elternkooperation – Lehrkräfte kooperieren konstruk-
tiv mit Eltern verschiedener kultureller Hintergründe und beraten sie bei schuli-
schen Fragen. 
 Curriculumsbereich F: Übergang ins Berufsleben – Lehrkräfte begleiten und 
unterstützen Schüler*innen sowie Eltern auf dem Weg zur Berufswahl, um 
ihnen ein möglichst weites Spektrum beruflicher Perspektiven zu eröffnen. 
Im Standardcurriculum zur interkulturellen Kompetenz von Lehrkräften werden didak-
tische Aspekte dargestellt, die die Vielfalt von Schüler*innen zur Kompetenzvermitt-
lung aufgreift. Weiterhin werden die positive Betrachtung von Mehrsprachigkeit, die 
Zusammenarbeit mit vielfältigen Eltern und die Unterstützung bei der Berufswahl als 
Teil interkultureller Kompetenz einer Lehrkraft betrachtet. Für den SU ist insbesondere 
der didaktische Aspekt von Bedeutung, um der Sportlehrkraft die Möglichkeit zu geben 
angemessen auf die Vielfalt von Schüler*innen zu reagieren und diese als Lerngegen-
stand zu nutzen. 
Aufgrund des Bildungs- und Erziehungsauftrages reichen Fähigkeiten, die Sportlehr-
kräfte „nur kompetent im Umgang mit einer kulturell heterogenen Gruppe“ (Gieß-
Stüber & Grimminger, 2008, S. 307) machen, zur umfassenden Erfüllung der Dienst-
aufgaben nicht aus. Die Wahrnehmung von Differenzen und des ‚Anderen‘ setzt eine 
Sensitivität und Empfänglichkeit gegenüber Diversität voraus. Verdrängung und Ver-
meidung von Diversität nach dem Motto „im Grunde sind wir doch alle gleich, darum 
lasst uns friedlich miteinander umgehen“ (Noethlichs, 2005, S. 41), blendet Diversität 
aus, erzeugt ‚Differenzblindheit‘ und deutet auf Ego- oder Ethnozentrismus hin. Diese 
Negierung bzw. Unterdrückung von Diversität führt zu einem Stillstand oder gar Rück-
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schritt bei der Entwicklung beteiligter Schüler*innen hin zu Offenheit und emphati-
schem Verhalten. Um empfänglich gegenüber Unterschieden zu sein, ist es notwendig, 
dass das Thema eine gewisse Relevanz bei der Sportlehrkraft hat (Noethlichs, 2005).  
Tiemann (2012, 2014, 2015, 2016) betont, dass nicht nur die Wahrnehmung von Un-
terschieden und das Aushalten derer, sondern vor Allem eine wertschätzende Einstel-
lung gegenüber dem ‚Anders-Sein‘ von Personen, von höchster Bedeutung ist. Eine 
positive Grundeinstellung gegenüber dem ‚Anderen‘, dem von der Mehrheit abwei-
chenden, ist einer der entscheidenden Faktoren für das Gelingen von inklusivem SU. 
Eine positive Einstellung ermöglicht es einer Sportlehrkraft die kulturelle Diversität von 
Schüler*innen als positive Herausforderung, oder gar als Chance und Bereicherung 
zu empfinden, und ist damit ausschlaggebend für den Unterricht und den Aufbau einer 
wertschätzenden Beziehung zwischen Lehrkraft und Schüler*innenschaft. Graumann 
(2002) bekräftigt die Bedeutung der positiven, wertschätzenden Einstellung damit, 
dass  
„alle Lehrerenden […] unter der Belastung leiden, die aus der Heterogenität der Schüler*in-
nen […] zu resultieren scheint, [aber die wenigsten gelernt haben] sie als Potenzial und 
nicht als Belastung zu sehen“ (Graumann, 2002, S. 29).  
Die Fähigkeit Differenzen wahrzunehmen in Verbindung mit dem Bewusstsein, dass 
die eigene Sichtweise eine von vielen ist, kann Prozesse der Selbstreflexion in Gang 
setzen. Für Sportlehrkräfte, die es gewohnt sind als Experten aufzutreten und Verhal-
tensweisen als richtig oder falsch zu kategorisieren, kann dies eine große Herausfor-
derung darstellen. Die damit einhergehende Verunsicherung, welche dem Drang die 
Ordnung zu wahren entgegensteht, fordert viele Sportlehrkräfte heraus und verleitet 
dazu, auf gewohntem Terrain zu bleiben und neuartige Lehr- und Lernmöglichkeiten 
nicht auszuprobieren (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007). Zum konstruktiven Umgang 
mit Differenz ist somit „hochgradige Kompetenz im Umgang mit Unsicherheit“ (Gieß-
Stüber & Grimminger, 2009, S. 232) notwendig.  
Ein weiterer bedeutsamer Aspekt interkultureller Kompetenz ist die Wahrnehmung von 
Machtkonstellationen und Machthierarchien, welche sich bspw. durch die Konstellati-
onen Einheimische*r - Zugewanderte*r, Mehrheit - Minderheit oder auch (Sport-)Lehr-
kraft - Schüler*in ergeben können (Gieß-Stüber, 2006). Diese Machtverteilung selbst 
kann einer der Gründe für Konflikte sein. Eine Lehrkraft sollte sich daher ihrer instituti-
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onellen Macht bewusst sein, welche sich sowohl aus ihrer Stellung als Wissensver-
mittler und aus der Berechtigung Sanktionen und Belohnungen für Schüler*innen aus-
zusprechen ergibt (siehe Kapitel 3.3).  
Neben diesen zumeist kognitiv-kommunikativen Fähigkeiten, umfasst interkulturelle 
Kompetenz von einer Sportlehrkraft die praktische Fähigkeit ein gleichberechtigtes, 
freudvolles Miteinander im SU zu ermöglichen. Sie sollte Schüler*innen die Möglichkeit 
geben in einem angstfreien und offenen Rahmen mit anregenden und vielseitigen Be-
wegungssituationen und kreativen, offenen Lösungsmöglichkeiten interkulturelle Lern-
prozesse zu durchlaufen. Durch handlungsorientiertes Fachwissen ist sie in der Lage 
Bewegungslernsituationen für heterogene und inklusive Gruppen anzuleiten. Die 
Sportlehrkraft nimmt hierbei die Rolle des Lernbegleiters ein und reflektiert das Erlebte 
gemeinsam mit den Schüler*innen, um einen konstruktiven Umgang mit Differenz und 
Fremdheit zu fördern. Zur Durchführung eines solchen SU sind neben persönlichkeits-
bezogenen und sozialen, insbesondere fachliche, didaktische und methodische Kom-
petenzen notwendig (Gieß-Stüber & Grimminger, 2009; Kultusministerkonferenz, 
2015; Tiemann, 2015).  
Eng verbunden mit interkultureller Kompetenz ist die Bereitschaft, mit dem Kollegium, 
Eltern und externen Schulpartnern zusammen zu arbeiten, um eine möglichst gute 
Betreuung der Schüler*innen zu erreichen. Mehrsprachigkeit von Lehrkräften verbes-
sert die Verständigungsmöglichkeiten, baut sprachliche Zugangsbarrieren ab und 
macht Interkulturalität als Norm für alle Beteiligten am Setting Schule erlebbar. Bei der 
Wahl von Klassengremien (bspw. Eltern- und Schülervertretung) sollten verantwortli-
che Lehrkräfte darauf achten, dass möglichst viele Interessengruppen (geschlechts-
bezogene, kulturelle, …) in den Gremien vertreten sind, um bei Entscheidungen ein 
möglichst breites Meinungsspektrum abzubilden. Die Bereitschaft zur Teilnahme an 
Fortbildungen und Supervisionen ermöglicht es einer Lehrkraft, Herausforderungen, 
die sich aus der Vielfältigkeit und dem Wechsel von Schüler*innen und den sich stän-
dig ändernden organisatorischen und rechtlichen Vorgaben ergeben, zu bewältigen 
(Gieß-Stüber & Grimminger, 2008).  
Interkulturelle Kompetenz von Lehrkräften ist insbesondere auf Grund der Neigung von 
Personen zu vorschneller Kategorisierung und Begründung aufgrund von kulturellen 
Unterschieden wichtig. Dieses, als kulturalistische Falle bekanntes, Phänomen wird im 
folgenden Exkurs näher erläutert. 
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EXKURS: Gefahr der kulturalistischen Falle  
Jede Person unterliegt dem Drang komplexe Situationen zu vereinfachen, nicht kate-
gorisierbares zuzuordnen und nicht verständliches mit einer Sinngebung zu belegen. 
Insbesondere der Umgang mit dem Konzept Kultur wird in diesem Zusammenhang 
kritisch hinterfragt. Es besteht die Gefahr, dass Schwierigkeiten und Konflikte in hete-
rogenen Gruppen vorschnell auf kulturell bedingte Ursachen bezogen werden, ohne 
dass der Vielschichtigkeit einer Lebensweise, Handlung oder Äußerung ausreichend 
Aufmerksamkeit geschenkt wird (Gogolin, 2006). Mecheril begründet dies mit einem 
verkürzten und vereinfachenden Kulturverständnis, welches „einen zu starken Fokus 
auf (ethnisch)-kulturelle Unterschiede [legt und] soziale Verhältnisse in unangemesse-
ner Weise“ (Mecheril, 2004, S. 108) ‚kulturalisiert‘. Dabei überschneiden sich kulturelle 
Handlungsorientierungen mit denen, die sich aus sozialen Lebensbedingungen, Ge-
schlechterzugehörigkeit oder anderen Gründen ergeben (Diehm & Radtke, 1999). Die 
Sportlehrkraft definiert die soziale Wirklichkeit der Schüler*innen und begründet bei-
spielsweise voreilig, warum eine muslimische Schülerin nicht am Sport- oder 
Schwimmunterricht teilnehmen möchte. Kiesel und Volz (2013) sprechen hier von der 
kulturalistischen Falle, bei der die Lehrkraft „immer schon Bescheid weiß“ (Frohn & 
Grimminger, 2011, S. 165). Anstelle von Einzelfallverstehen wird die Schülerin einer 
Gruppe zugewiesen, ein stereotyper, universeller Gruppentypus angenommen und 
dieser auf die Schülerin projiziert. Interkulturelle Kompetenz ermöglicht es der Lehr-
kraft vorschnelle Schlüsse zu vermeiden, die wahren Motive der Schülerin zu erfahren 
und die kulturalistische Falle zu umgehen. 
2.3.4 Modelle interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften 
Bislang liegen nur wenig gesicherte Konzepte interkultureller Kompetenz im Schul-
sport vor. Die folgenden Ausführungen stützen sich daher vor allem auf die Arbeiten 
von Gieß-Stüber und Grimminger (2007) und Grimminger (2009). Die Autorinnen ent-
wickelten, unter Bezugnahme auf oben dargestellte allgemeine Erkenntnisse, erste 
Modellansätze interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften. 
a. Gieß-Stüber und Grimminger (2007) 
Im Überblick über Elemente interkultureller Kompetenz (Gieß-Stüber & Grimminger, 
2007, S. 114) bilden „identitätstheoretische Überlegungen und sozialpsychologische 
Ansätze“ (ebd., S. 113) den Ausgangspunkt für interkulturelle Kompetenz von Sport-
lehrkräften (siehe Abbildung 10).  
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Macht eine Sportlehrkraft (interkulturelle) Erfahrungen, verändern diese ihre Identität. 
Die Identität erweitert oder festigt sich aufgrund der gemachten Erfahrungen und ihrer 
Bewertung durch das Individuum. So aktualisiert sich die Identität einer Person auf-
grund der Begegnung mit Differenz und Fremdheit stetig (Grimminger, 2009). Die Iden-
tität einer Sportlehrkraft befindet sich somit in konstantem, wechselseitigem Austausch 
mit seiner Umwelt, beeinflusst diese und wird von ihr beeinflusst. Die Anordnung einer 
sich ständig ändernden Identität im Zentrum des Modells, trägt der Dynamik der inter-
kulturellen Kompetenz Rechnung und erscheint dadurch als sinnvoll. Im stetigen Aus-
tausch mit der Identität der Sportlehrkraft stehen nach Gieß-Stüber und Grimminger 
(2007) die Elemente Wissenskomponenten, Einstellungen und Überzeugungen, Inter-
aktions- / Beziehungskompetenz und Vermittlungsfähigkeiten. Als externe Faktoren 
werden institutionelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen aufgeführt. Eine 
zentrale Erkenntnis des Modells ist, dass Teilkomponenten interkultureller Kompetenz, 
analog zur Identität, in einem dynamischen Wechselspiel stehen und das Handeln der 
Abbildung 10: Überblick über Elemente interkultureller Kompetenz (Gieß-Stüber & 
Grimminger, 2007, S. 114) 
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Sportlehrkraft in unterschiedlichen Situationen in verschiedenen Ausprägungen beein-
flussen. Die einzelnen Elemente des Modells und ihr Bezug zum SU werden im Fol-
genden näher erläutert.  
Wissenskomponenten umfassen sowohl Wissen über die eigene Kulturgebundenheit 
und das Entstehen körperlicher Fremdheit durch kulturell gebundene Verwendungs-
weisen des Körpers, als auch das Wissen über kulturtypische Ausprägungen von Spie-
len. Einstellungen und Überzeugungen betreffen beispielsweise die pädagogische 
Grundhaltung und Offenheit der Lehrperson und ihre persönliche Wertschätzung ge-
genüber der Diversität von Schüler*innen. Die Einstellungen und Überzeugungen von 
Sportlehrkräften beinhalten weiterhin ihr Inklusions- bzw. Integrationsverständnis und 
prägen dadurch ihr didaktisch-pädagogisches Handeln in der Planung, Durchführung 
und Reflexion von SU. Unter Vermittlungsfähigkeiten werden die Fähigkeiten verstan-
den, interkulturelle Lern- und Bildungsprozesse, bspw. durch kulturtypische Spiele, im 
SU anzustoßen und zu begleiten. Dabei sollte Vielfalt wertgeschätzt und die gleichbe-
rechtigte Teilhabe aller Schüler*innen am SU ermöglicht werden. Interaktions-/ Bezie-
hungskompetenz wird als Fähigkeit verstanden, im Umgang mit Schüler*innen empa-
thisch zu agieren und mithilfe eines reflektierten und produktiven Austauschs Konflikt-
situationen präventiv vorzubeugen oder konstruktiv zu lösen.  
Ein bedeutsamer Einflussfaktor auf die interkulturelle Kompetenz einer Sportlehrkraft, 
der wesentlich darüber entscheidet ob ein förderliches Miteinander gelingen kann, ist 
das Setting Schule. Im Modell werden die gesellschaftlichen und institutionellen Be-
dingungen der Schule und die sich daraus ergebenden Machtkonstellationen abgebil-
det. Es sind offene und tolerante gesellschaftliche und schulische Strukturen notwen-
dig, um Inklusionsbereitschaft zu signalisieren. Hierbei kann es durchaus zu Wider-
sprüchen kommen. So verlangt der gesellschaftliche Auftrag von Schule die Selektion 
von Schüler*innen und die Gleichbehandlung aller Schüler*innen, während der päda-
gogische Auftrag von Lehrkräften auf die Förderung individueller Stärken von Schü-
ler*innen ausgerichtet ist (Grimminger, 2009). 
Nach Over (2012) kann das Modell als ‚Grundschema‘ verstanden werden, welches 
die Abhängigkeiten von kognitiven, affektiven und verhaltensbezogenen Komponen-
ten und die Komplexität von interkultureller Kompetenz darstellt. Aufgrund seiner Fle-
xibilität und der dargestellten Interaktionen zwischen den Kompetenzbereichen eignet 
es sich gut, um interkulturelle Kompetenz abzubilden. Gleichzeitig lässt das Modell die 
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Vielschichtigkeit interkultureller Kompetenz, die sich aus der Mehrdimensionalität ein-
zelner Teilkompetenzen ergibt, unbeachtet. Die Darstellung des Zusammenhangs von 
Anforderungsniveaus, Inhalten und Prozessen wäre bei betreffenden 
Teilkompetenzen wünschenswert, um es für die Ausbildung von Sportlehrkräften zu 
verwenden. 
b. Grimminger (2009) 
Grimminger (2009) überarbeitete das Modell zum Modell reflexiver interkultureller 
Kompetenz im Sport mit zentralen Steuerungsgrößen und griff dazu die big five (Mieth-
ling & Gieß-Stüber, 2007) der Lehrerkompetenzen auf (siehe Abbildung 11). Diese 
umfassen die Facetten Sach-, Methoden-, Sozial-, Selbst- und Schulentwicklungskom-
petenz. Durch den Rückgriff auf die big five, anhand derer sich allgemeine Kompeten-
zen von (Sport-)Lehrkräften abbilden lassen, liegt dem Modell die Annahme zugrunde, 
dass es sich bei interkultureller Kompetenz nicht um völlig neue Kompetenzen, son-
dern eher spezifische Erweiterungen einzelner Teilkompetenzen handelt. Wie aus der 
nachfolgenden Darstellung der Teilkompetenzen deutlich wird, sind diese nicht vonei-
nander losgelöst, sondern als einander bedingende, abhängige Variablen interkultu-
reller Kompetenz zu verstehen.  
Die Sachkompetenz einer Sportlehrkraft beinhaltet einen breiten Wissensfundus, Kön-
nen und Erfahrungen in den Feldern des traditionellen Sports und der modernen Be-
wegungskultur (Miethling & Gieß-Stüber, 2007). Diese wird ergänzt um das Wissen 
über körperliche Fremdheit, also Wissen darüber, wie körperliche Andersartigkeit einer 
anderen Personengruppe im Sporttreiben erfahren wird und, dass dies für beteiligte 
Personen schwer zu begreifen und einzuordnen sein kann (Bröskamp, 1994). Ein wei-
terer Bestandteil von Sachkompetenz ist das Wissen darüber, dass die kulturelle Zu-
gehörigkeit einer Person situativ wandelbar ist und, dass die Zugehörigkeit zu einer 
Kultur, die anhand von äußeren Merkmalen wie Hautfarbe und Kleidung festgemacht 
wird, keine zuverlässigen Prädiktoren für Verhaltensweisen von Personen darstellen 
(Frohn & Grimminger, 2011). 
Neben der Fähigkeit sich selbst zu kontrollieren, zu motivieren und Stress zu bewälti-
gen, umfasst Selbstkompetenz die Fähigkeit eigenes Denken und Handeln und per-
sönliche Ziele und Fähigkeiten zu reflektieren. Diese Facette der Selbstkompetenz 
wird im Sinne reflexiver interkultureller Kompetenz erweitert, um zu reflektieren ob das 
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eigene Handeln „zur Reproduktion von Wir (als Mehrheit) [und] Nicht-Wir (als Minder-
heiten) beiträgt“ (Grimminger, 2009, S. 55). Eine interkulturell kompetente Sportlehr-
kraft sollte weiterhin ein Bewusstsein dafür haben, dass Machtgefälle zwischen Schü-
ler*innen und Lehrkraft dazu führen können, dass Lehrkräfte die soziale Wirklichkeit 
von Schüler*innen definieren und sie dadurch voreilig in die kulturalistische Falle treten 
(siehe Kapitel 2.3.3.4, Grimminger, 2009).  
 
Abbildung 11: Reflexive interkulturelle Kompetenz im Sport mit zentralen Steuerungs-
größen (Grimminger, 2009, S. 61) 
Sozialkompetenz umfasst eine Vielzahl an Fähigkeiten, die es einer Lehrkraft ermög-
lichen Beziehungen und Interaktionen zu Schüler*innen konstruktiv zu gestalten 
(Miethling & Gieß-Stüber, 2007). Sie ermöglichen es unterschiedliche Perspektiven 
auf den SU auszubalancieren und Bedürfnisse, Interessen und Entwicklungen von 
Schüler*innen so zu berücksichtigen, dass eigene Ziele und Interessen nicht aus dem 
Blick geraten. Kommunikative Kompetenzen, wie bspw. Rollendistanz und Ambigui-
tätstoleranz, ermöglichen es einer interkulturell kompetenten Lehrkraft, sich von ihrer 
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Lehrerrolle zu lösen, kreative, möglichweise unkonventionelle Vorgehensweisen aus-
zuprobieren und die sich daraus ergebenden Unsicherheiten und Divergenzen auszu-
halten. Weiterhin ist eine gesteigerte Wahrnehmungsfähigkeit für Differenz und die Fä-
higkeit der Rollenübernahme (Role Taking) notwendig, um Situationen aus verschie-
denen Perspektiven zu betrachten, sie unter der Berücksichtigung von Machtasym-
metrien zu analysieren und angemessen darauf zu reagieren (Grimminger, 2009). 
Unter Methodenkompetenz wird das Wissen über eine Vielzahl an Unterrichtsmetho-
den für den SU und deren Einschätzung hinsichtlich ihrer Wirksamkeit für Unterrichts-
ziele unter einer gegebenen Situation verstanden. Im Sinne interkultureller Kompetenz, 
wird diese um die Fähigkeit erweitert mithilfe von Sport und Bewegung „interkulturelle 
Lern- und Bildungsprozesse […] zu planen, zu initiieren, zu begleiten und zu reflektie-
ren“ (Grimminger, 2009, S. 52). Eine gestärkte Wahrnehmungsfähigkeit und die Sen-
sibilität für Differenzen (Sozialkompetenz) erlaubt es kulturelle Differenzen und Mo-
mente der Fremdheit situativ aufzugreifen, ohne dadurch neue Barrieren im Zusam-
menleben von Schüler*innen zu errichten (Grimminger, 2009). 
Interkulturelles Lernen sollte nicht allein im SU stattfinden, sondern sollte als Leitidee 
einer Schule verankert und als Querschnittsaufgabe aller Beteiligter verstanden wer-
den. Mithilfe von Schulentwicklungskompetenz können interkulturell kompetente 
Sportlehrkräfte dazu beitragen, den wertschätzenden Umgang mit Diversität und deren 
Anerkennung in das Schulprofil aufzunehmen, um allen Schüler*innen Bedingungen 
für gleichberechtigte und gleichwertige Teilhabe am Schulleben zu schaffen. Mithilfe 
ihres fachspezifischen Wissens (Sachkompetenz) sollten Sportlehrkräfte aktiv an der 
Gestaltung des Schulprofils und des Schulklimas mitwirken und fachfremden Kollegen 
Beiträge des SU zu einem offenen Schulprofil nahe bringen (Grimminger, 2009). 
Zentrale Steuerungsgrößen des Modells, die laut Grimminger wesentlich dafür verant-
wortlich sind ob die Teilkompetenzen interkultureller Kompetenz in beobachtbares Ver-
halten (Performanz) überführt werden können, sind Educational Beliefs, Akkulturati-
onseinstellungen und Machtkonstellationen.  
Educational Beliefs umfassen Wert- und Normenvorstellungen und Wissensbestände, 
die sich sowohl aus Theoriewissen als auch Erfahrungswissen zusammensetzen. Sie 
beinhalten weitgehend unbewusste Wahrnehmungsprozesse, die von zentraler Be-
deutung dafür sind, ob und wie sich eine Person Wissen aneignet und bereit ist dieses 
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Wissen anzuwenden. Sie spielen insbesondere in schlecht strukturierten, ambivalen-
ten und verunsichernden Situationen eine bedeutsame Rolle (Nespor, 1985).  
Akkulturationseinstellungen geben Aufschluss darüber, welche Einstellung eine Per-
son zur „Veränderung der ursprünglich eingebrachten Kulturmuster von Gruppen mit 
unterschiedlichem kulturellen Hintergrund infolge fortgesetzten direkten Kontakts“ (van 
Dick, Wagner, Adams & Petzel, 1997, S. 83) hat. Sie ergeben sich aus der individuellen 
Sichtweise auf die Wertschätzung des Erhalts der eigenen Identität, eigener Bräuche 
und Gewohnheiten und der Wertschätzung von Beziehungen zu anderen Gruppen und 
können durch folgende Prozesse zum Ausdruck gebracht werden: 
 Assimilation: vollständige Aufgabe der eigenen Kultur zugunsten der anderen 
Kultur. 
 Integration: beide Gruppen erhalten einen Teil ihrer Kultur und entwickeln ei-
nen gemeinsamen kulturellen Rahmen. 
 Segregation/Separation: Beibehaltung der eigenen kulturellen Identität. 
 Marginalisierung: Aufgabe der eigenen Kultur ohne Aufnahme einer neuen. 
Die unterschiedlichen Akkulturationseinstellungen haben einen wesentlichen Einfluss 
darauf, ob und wie interkulturelle Lern- und Bildungsprozesse im SU inszeniert wer-
den (Grimminger, 2009).  
Die dritte Steuerungsgröße des Modells umfasst die vorherrschenden Machtkonstel-
lationen. Diese übernimmt die Autorin im Wesentlichen vom obigen Modell (Gieß-
Stüber & Grimminger, 2007) und bezieht sich auf widersprüchliche Erwartungen der 
Gesellschaft an die Institution Schule und den pädagogischen Auftrag von Lehrkräften. 
Weiterhin ist das asymmetrische Machtverhältnis zwischen Lehrkräften und Schü-
ler*innen eine bedeutsame Konstellation für das Gelingen eines interkulturell reflexiven 
SU. 
Das vorliegende Modell beinhaltet eine Vielzahl an Teilfacetten interkultureller Kom-
petenz. Die dazugehörige Erläuterung beschreibt die Interdependenzen zwischen den 
Teilfacetten, die für interkulturelle Kompetenz notwendig sind (Grimminger, 2009). Die 
Identität der Lehrkraft, als wesentlicher Faktor der interkulturellen Kompetenz, wird von 
der Autorin beschrieben, jedoch nicht im Modell abgebildet. Steuerungsgrößen, wie 
Educational Beliefs und Akkulturationseinstellungen, erscheinen als äußere Einflüsse 
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von der Persönlichkeit der Sportlehrkraft losgelöst zu sein, was nur bedingt nachvoll-
ziehbar ist. Die Darstellung der Mehrdimensionalität einzelner Teilkompetenzen fehlt 
ebenfalls. 
2.3.5 Zusammenfassung und Diskussion 
Viele Facetten interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften lassen sich von allge-
meinen Anforderungsprofilen und sich daraus ergebenden Modellen für den Lehrberuf 
ableiten. Aufgrund des Übersichtscharakters allgemeiner und auch sportspezifischer 
Modelle, werden diese aber oftmals nicht für spezifische Kontexte konkretisiert.  
Aus der allgemeinen Beschreibung interkultureller Kompetenz und den Modellen von 
Gieß-Stüber und Grimminger (2007) und Grimminger (2009) lässt sich erkennen, dass 
der Begriff der interkulturellen Kompetenz von Sportlehrkräften nicht abschließend und 
eindeutig zu beschreiben ist. Es ist jedoch zu beachten, dass in der Fachdiskussion 
eine Vielzahl an Begriffen und Kompetenzfacetten wiederholt auftauchen, die somit 
eine besondere Bedeutung für interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften zu ha-
ben scheinen und in einer Modellierung zu berücksichtigen sind. Zu den Begriffen zäh-
len 
 Identität: Der Begriff einer sich ständig wandelnden Identität einer Sportlehr-
kraft, die bedeutsam für interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften ist, 
wurde von Gieß-Stüber und Grimminger (2007) verwendet und folgt der Auffas-
sung Terharts (2007) und Bender-Szymanskis (2013), die (interkulturelle) Kom-
petenz als ein dynamisches, sich stets veränderndes und sich nicht linear ent-
wickelndes Konstrukt auffassen. Sie nimmt eine zentrale Position bei der Be-
schreibung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften ein. 
 Professionswissen in Form von Fachwissen: Diese Wissenskomponente 
wird auch als Sachkompetenz (Grimminger, 2009) oder allgemeiner als Wis-
senskomponenten (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007) beschrieben. Gieß-
Stüber (2014, S. 30) nennt „eigen- und fremdkulturelles Wissen“ als Teil des 
Fachwissens. 
 Professionswissen in Form von fachdidaktischem Wissen: Hier werden 
auch die Begriffe Vermittlungsfähigkeiten (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007) o-
der Methodenkompetenz (Grimminger, 2009) verwendet. Auch in anderen Bei-
trägen wird die Bedeutung didaktischen Wissens betont, um gleichberechtigte 
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Teilhabe im SU zu ermöglichen und interkulturelle Lernziele zu erreichen (Gieß-
Stüber & Grimminger, 2009; Lanfranchi, 2013; Tiemann, 2015). 
 Handlungsleitende Kognitionen: Es lassen sich eine Vielzahl an Konstrukten 
finden, die kognitive Aspekte der Handlungen von (Sport-)Lehrkräften beschrei-
ben. Grimminger (2009) greift auf die Konstrukte Educational Beliefs und Ak-
kulturationseinstellungen zurück, während Gieß-Stüber und Grimminger (2007) 
von Einstellungen und Überzeugungen sprechen. Bedeutsam scheint, dass 
Sportlehrkräfte eine positive Grundeinstellung gegenüber dem Anderen haben 
(Tiemann, 2012, 2014, 2015, 2016), und dass das Thema eine gewisse Rele-
vanz bei der Lehrkraft hat (Noethlichs, 2005). 
 Interaktions- und Beziehungskompetenz: Der Begriff Interaktions- und Be-
ziehungskompetenz wurde von Gieß-Stüber und Grimminger (2007) verwendet. 
Grimminger (2009) spricht hier von Sozialkompetenz. Beide Konstrukte be-
schreiben das Ziel, als Sportlehrkraft konstruktiv und reflektiert in Austausch mit 
Personen einer anderen Kultur zu treten (Allemann-Ghionda, 2013; Gieß-
Stüber, 2014). 
 Machtkonstellationen: Eine Lehrkraft sollte sich ihrer institutionellen Macht be-
wusst sein, welche sich sowohl aus ihrer Stellung als Wissensvermittler und aus 
der Berechtigung Sanktionen und Belohnungen für Schüler*innen auszuspre-
chen ergibt (Gieß-Stüber, 2006). Machtkonstellationen werden sowohl von 
Grimminger (2009) als auch von Gieß-Stüber und Grimminger (2007) als be-
deutsame Rahmenbedingung für das Wirksamwerden von interkultureller Kom-
petenz von Sportlehrkräften beschrieben. 
Hierbei ist bedeutsam, dass die genannten Facetten interkultureller Kompetenz nicht 
trennscharf voneinander abgegrenzt werden können. Vielmehr bedingen sie einander 
und interkulturelle Kompetenz entsteht aus dem Zusammenspiel der Facetten unter-
einander. 
Zur Überführung der genannten Begriffe in ein Modell, eignet sich das Modell profes-
sioneller Handlungskompetenz im Lehrberuf (Baumert & Kunter, 2013), da dieses an 
vielen Stellen Anknüpfungspunkte zu interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften 
bietet. Bedeutende Kompetenzfacetten wie Fachwissen und Fachdidaktisches Wissen 
werden im Modell von Baumert und Kunter als Teile des Professionswissens abgebil-
det und können auf dritter Hierarchiestufe, mithilfe von konkreten Handlungssituatio-
nen, auf die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit adaptiert werden. Handlungsleitende 
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Kognitionen einer Sportlehrkraft ersetzen und erweitern die im Modell angeführten 
Überzeugungen und Werthaltungen. Interaktions- und Beziehungskompetenz wird als 
Teil der selbstregulativen Fähigkeiten beschrieben. Ergänzt wird das Modell um die 
Begriffe Identität und Machtkonstellationen. Die Identität wird auf höchster Hierarchie-
stufe eingefügt. Sie ergibt sich teilweise aus den genannten Kompetenzfacetten und 
verknüpft diese untereinander. Somit wird der gegenseitige Einfluss der Kompetenz-
facetten Professionswissen, handlungsleitende Kognitionen und selbstregulative Fä-
higkeiten aufeinander abgebildet. Machtkonstellationen werden auf unterster Ebene, 
als Rahmen für das Wirksamwerden interkultureller Kompetenz, zum Modell ergänzt. 
Zur Beschreibung der dritten Hierarchiestufe des Professionswissens, mithilfe von bei-
spielhaften, konkreten Handlungssituationen, wird das EKSpo-Modell (Sygusch et al., 
zur Veröffentlichung eingereicht) verwendet. Das Modell bietet durch die Verknüpfung 
von Anforderungsniveaus, Inhalten und Prozessen gute Voraussetzungen, um 
aufzuzeigen, wie latentes Fachwissen und fachdidaktisches Wissen in Handeln über-
tragen werden können. Dazu werden Beispielsituationen des SU mithilfe des Modells 
dargestellt. 
Aus der beschriebenen Verschränkung zweier Modellansätze, die zu einer gemeinsa-
men Betrachtungsweise verarbeitet werden, wird versucht eine integrative Sichtweise 
auf interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften zu konstruieren. Dabei werden so-
wohl Teilfacetten interkultureller Kompetenz und deren gegenseitige Abhängigkeiten, 
als auch deren Wirksamwerden in konkreten Handlungssituationen im SU abbildet. 
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3 Integrative Betrachtung interkultureller Kompetenz von Sport-
lehrkräften 
In diesem Kapitel soll eine Antwort auf die erste forschungsleitende Frage gefunden 
werden (siehe Abbildung 1). Diese lautet:  
FS 1: ‚Wie lässt sich die interkulturelle Kompetenz einer Sportlehrkraft bestim-
men und wie lässt sich diese im Rahmen eines Modellentwurfs darstellen?‘ 
Die integrative Betrachtungsweise interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften 
greift die Beziehung zwischen analytischer und holistischer Tradition auf und schlägt 
eine Brücke zwischen den Aspekten interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften 
(Kompetenz) und der Komplexität und Ungewissheit von Handeln im SU (Performanz) 
(Baumgartner, 2018). Dabei wird davon ausgegangen, dass Sportlehrkräfte mit um-
fassender interkultureller Kompetenz im Unterricht häufig besser handeln als andere 
(Blömeke, König, Suhl, Hoth & Döhrmann, 2015). Bei der isolierten Betrachtung ana-
lytischer Ansätze würde das Handeln im SU nicht als Aspekt interkultureller Kompe-
tenz betrachtet werden. Gleichzeitig würde die reine Betrachtung holistischer Ansätze 
– und somit die Gleichsetzung von Kompetenz und Performanz – dazu führen, dass 
zugrundeliegende Kompetenzfacetten, die ähnliches Handeln in vergleichbaren Situ-
ationen bewirken, nicht als Teil interkultureller Kompetenz betrachtet würden (Blömeke, 
Gustafsson & Shavelson, 2015). Baumgartner (2018) hält dazu fest:  
„Kompetenz, ohne den Bezug zur Performanz herzustellen, ist leer, Performanz, ohne die 
Brücke zur Kompetenz zu schlagen, ist jedoch blind“ (Baumgartner, 2018, S. 59). 
Durch die Verbindung der Forschungstraditionen zu einer integrativen Betrachtung, 
werden beide Aspekte interkultureller Kompetenz gleichwertig berücksichtig. 
Das vorliegende Modell professioneller Handlungskompetenz wird hinsichtlich der ver-
wendeten Ebenen adaptiert. Baumert und Kunter (2013) stellen das Professionswis-
sen auf drei Ebenen dar. Professionswissen – auf oberster Ebene – setzt sich aus den 
Wissensbereichen Pädagogisches Wissen, Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen, 
Organisationswissen und Beratungswissen zusammen. Die Wissensbereiche werden 
wiederum in einzelne Facetten unterteilt. Im adaptierten Modell (siehe Abbildung 12) 
werden die Ebenen Identität und Machtkonstellationen hinzugefügt, da diese für inter-
kulturelle Kompetenz und ihre Überführung in Handeln von zentraler Bedeutung sind. 
Weiterhin fokussiert sich das adaptierte Modell im Bereich Professionswissen auf die 
Wissensbereiche Fachwissen und Fachdidaktisches Wissen, da diese von zentraler 
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Bedeutung für interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften sind. Der Kompetenz-
bereich Werthaltungen / Überzeugungen wird mit der Bezeichnung Handlungsleitende 
Kognitionen versehen, um alle, die Handlungen leitenden, kognitiven Vorgänge zu be-
rücksichtigen. Im Kompetenzbereich Selbstregulative Fähigkeiten wird die Interakti-
ons- und Beziehungskompetenz, aufgrund ihrer Bedeutung für interkulturelle Kompe-
tenz, genauer betrachtet. Der Bereich der motivationalen Orientierung bleibt im Modell 
unverändert enthalten. Ihm wird zur Darstellung der interkulturellen Kompetenz von 
Sportlehrkräften keine gesonderte Relevanz zugemessen. Vielmehr wird auf For-
schungsergebnisse verwiesen, die einen positiven Zusammenhang zwischen Motiva-
tionalen Orientierungen und handlungsleitenden Kognitionen aufzeigen. Die im Fol-
genden dargestellten Ebenen und Bereiche sind nicht als trennscharf und losgelöst 
voneinander zu verstehen, sondern es bestehen starke Interdependenzen, auf die in 
der folgenden Beschreibung eingegangen wird.
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Im Zentrum des adaptierten Modells bildet, wie bereits bei Gieß-Stüber und Grimmin-
ger (2007), die Identität der Sportlehrkraft den Ausgangspunkt für interkulturelle Kom-
petenz (siehe Kapitel 2.3.4). Dies liegt darin begründet, dass Differenz und Fremdheit 
nur in Bezug zur eigenen Identität wahrgenommen werden können. Diese aktualisiert 
und verändert sich mit allen (interkulturellen) Erfahrungen. Sowohl positiv-wertschät-
zende, neutral-wahrnehmende als auch negativ-abweisende Begegnungen mit 
Neuem oder gar Fremdem, führen zu einer Erweiterung oder Festigung der individu-
ellen Identität (Grimminger, 2009). Somit kann eine neuartige Situation bewirken, dass 
eine Sportlehrkraft bspw. neues Wissen erlangt oder neue Gedankenanstöße erhält 
und sie zukünftig auf ähnliche Situationen anders reagiert. Die Identität einer Sport-
lehrkraft befindet sich somit in konstantem, wechselseitigem Austausch mit ihrer Um-
welt, beeinflusst diese und wird von ihr beeinflusst. Es liegt ein ständiger Aushand-
lungsprozess, zwischen oft widersprüchlichen eigenen Bedürfnissen einerseits und Er-
wartungen der Umwelt anderseits, vor (Auernheimer, 2015). 
Die Identitätsbildung wird als menschliches Grundbedürfnis für soziale Anerkennung 
und Zugehörigkeit verstanden (Taylor, 1994). Dabei kann die Identität einer Person 
situativ variieren, da jedes Individuum mehrere Zugehörigkeiten in sich vereint. Unter-
schiedliche Situationen können unterschiedliche Zugehörigkeiten mit entsprechenden 
Gruppennormen und -werten aktivieren (Grimminger, 2009). Rollenerwartungen sind 
hierbei kulturell geprägt, weshalb Keupp (1999) auf die notwendigen kulturellen Res-
sourcen zur Bewältigung von Situationen mit unterschiedlichen Identitätsanforderun-
gen verweist. Ein Beispiel für die Variabilität der Identität in unterschiedlichen Situati-
onen sind Schüler*innen, die von Lehrkräften außerhalb des SU oft als wenig koope-
rativ und störend empfunden werden, im SU aber engagiert und motiviert agieren. Die 
sich ändernde Anforderungssituation bringt dabei andere Aspekte der Identität zum 
Vorschein. Die kulturelle Identität einer Person gewinnt gemäß Auernheimer (2015) 
insbesondere dann an Bedeutung, wenn diese einer fremden Umgebung oder dem 
nachbarschaftlichen Nebeneinander von Menschen unterschiedlicher kultureller Hin-
tergründe ausgesetzt ist. 
Die Anordnung der Identität im Zentrum des Modells wird somit als sinnvoll erachtet, 
da diese, sich ständig anpassende Komponente, der Dynamik interkultureller Kompe-
tenz Rechnung trägt. Weiterhin unterstreicht die Identität im Zentrum des Modells, die 
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sowohl durch das Denken als auch durch das Handeln einer Person bestimmt wird, 
dass interkulturelle Kompetenz aus kognitiven und performativen Elementen besteht.  
Die Identität einer Person kann somit als direkte Schnittstelle zwischen einer Person 
und ihrer Umwelt verstanden werden. Sie setzt sich, in Bezug auf die professionelle, 
interkulturelle Handlungskompetenz einer Sportlehrkraft, aus den Aspekten der zwei-
ten Ebene zusammen. 
 Zentrale Facetten interkultureller Kompetenz 
Den oben dargestellten Erkenntnissen folgend, sind insbesondere die Facetten Pro-
fessionswissen, Handlungsleitende Kognitionen und Selbstregulative Fähigkeiten und 
deren darunterliegende Bestandteile bedeutsam für interkulturelle Kompetenz von 
Sportlehrkräften. 
3.2.1 Professionswissen 
Professionswissen setzt sich nach Baumert und Kunter (2013) aus Fachwissen und 
Fachdidaktischem Wissen zusammen. Hierunter wird gemäß den Autoren, im Sinne 
der Kompetenzdiskussion, sowohl Wissen als auch Können verstanden. 
Fachwissen 
Das Fachwissen einer interkulturell kompetenten Sportlehrkraft setzt sich im Wesent-
lichen aus den von Gieß-Stüber und Grimminger (2007) beschriebenen Wissenskom-
ponenten und der Sachkompetenz (Grimminger, 2009) zusammen. Zum einen bein-
haltet es ein grundlegendes, breites Wissen und Können im traditionellen Sport und 
der Bewegungskultur, um das Themenfeld sinnvoll vorbereiten und darbieten zu kön-
nen (Miethling & Gieß-Stüber, 2007). Zum anderen ist, in Anlehnung an Kurz (2004), 
für interkulturell reflektierten SU auch Wissen darüber notwendig, dass dem Sport un-
terschiedliche Bedeutungen zugemessen werden, welche in divergierende Sinnge-
bungen münden. Insbesondere aufgrund der Körperlichkeit des SU, ist das Wissen 
über die Kulturgebundenheit von Körpern und ihrer Art der Verwendung von hoher 
Bedeutung. Dazu sollte eine Sportlehrkraft verstehen, dass die Wahrnehmung des 
Körpers, als Träger sozialer Praktiken, kulturell determiniert und somit gesellschaftlich, 
auch nach Alter und Geschlecht variierend, geprägt ist. Diese Unterschiedlichkeit äu-
ßert sich in vielfältigen Gesten, Reaktions- und Spielweisen sowie seiner Haltung, sei-
nem Aussehen und Posen und kann Auslöser für das Empfinden körperlicher Fremd-
Zentrale Facetten interkultureller Kompetenz 
76 
heit sein (Bröskamp, 1994). Weiterhin ist das Bewusstsein über die eigene Kulturge-
bundenheit von Bedeutung. Das eigene Verhalten, die eigene Wahrnehmung und 
auch die Interpretation des Wahrgenommenen sind stark von der Sozialisation, Erzie-
hung und Bildung der Sportlehrkraft abhängig und so sollte das Bewusstsein bestehen, 
dass auch die eigene Position nur eine von vielen ist. An dieser Stelle wird deutlich, 
wie stark Fachwissen mit der Identität einer Sportlehrkraft verbunden ist und wie eine 
gezielte Ausbildung von Sportlehrkräften Einfluss auf ihre Identität nehmen kann. 
Frohn und Grimminger (2011) betonen, dass auch das Wissen darüber, dass Kultur 
und kulturelle Zugehörigkeit wandelbar und situationsabhängig ist, ein bedeutsamer 
Bestandteil von Fachwissen ist. Demnach ist eine vordergründige Zugehörigkeit zu 
einer Kultur, die sich anhand von äußeren Merkmalen festmacht, nicht dafür geeignet, 
Verhaltensweisen vorherzusagen oder zu interpretieren. Um auf den reflektierten und 
wertschätzenden Umgang mit einer vielfältigen Schüler*innenschaft vorbereitet zu sein, 
ist auch Wissen über Integrationsvoraussetzungen, zugrundeliegende Gruppenpro-
zesse und psychologische Voraussetzungen bedeutsam. Dieses Wissen sollte sowohl 
auf der Seite privilegierter, als auch auf der Seite nicht privilegierter Personen vorhan-
den sein, um einen wohlwollenden Interessenausgleich zu ermöglichen (Gieß-Stüber 
& Grimminger, 2007; Grimminger, 2009). 
Fachdidaktisches Wissen 
In früheren Arbeiten wurde fachdidaktisches Wissen der interkulturellen Kompetenz 
von Sportlehrkräften als Methodenkompetenz (Grimminger, 2009) oder Vermittlungs-
fähigkeit (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007) zugeordnet. Gieß-Stüber (2008) formu-
lierte didaktische Leitideen zum Umgang mit Fremdheit in Bewegung, Spiel und Sport 
an denen sich im Folgenden orientiert werden soll. Die hohe Bedeutung fachdidakti-
schen Wissens liegt darin begründet, dass, wie bereits aufgeführt, Sport nicht per se 
interkulturelle Kompetenz fördert, sondern dass eine sorgfältig geplante Inszenierung 
notwendig ist. Dabei ist die Inszenierung unabhängig von Sportarten. Vielmehr liegt 
die Vielfalt der Schüler*innen und der sie umgebenden Gesellschaft im Fokus des Un-
terrichts (Grimminger, 2009). Auch der Wettkampf- und Leistungsgedanke wird als 
nicht förderlich für interkulturelles Lernen beschrieben, weil darin nur wenige Anlässe 
für Fremdheitserfahrungen gegeben werden und sozial verursachte Konflikte befördert 
werden können (Gieß-Stüber, 2003). 
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Im Grundsatz umfasst interkulturelles, fachdidaktisches Wissen die Fähigkeit „durch 
spezifisch ausgewählte und aufbereitete Inhalte, interkulturelle Lern- und Bildungspro-
zesse bei Kindern und Jugendlichen zu planen, zu initiieren, zu begleiten und zu re-
flektieren“ (Grimminger, 2009, S. 52). In Anlehnung an Miethling und Gieß-Stüber 
(2007) benötigt eine Sportlehrkraft für die Planung von SU Wissen über verschiedene 
Unterrichtsmethoden. Mithilfe von diagnostischer Kompetenz sollte sie in der Lage 
sein (Förder-)Bedürfnisse der Lerngruppe zu erkennen, verschiedene Methoden hin-
sichtlich ihrer Zielgerichtetheit und ihrer Einschränkungen und Nachteile abzuwägen 
und die als am sinnvollsten erscheinende Methode auszuwählen (Gieß-Stüber & Grim-
minger, 2007). Bei der Auswahl und der Umsetzung der gewählten Methode und der 
weiteren Begleitung der Schüler*innen im Lernprozess, bedarf es seitens der Lehrkraft 
Sensibilität, wann und wie kulturelle Differenzen aufgegriffen werden, ohne Stereoty-
pisierungen zu erzeugen oder zu verstärken. Beispielsweise empfiehlt Auernheimer 
(1995, S. 178) mit dem Fokus auf Schüler*innen mit Migrationshintergrund, insbeson-
dere dann kulturelle Differenzen aufzugreifen, wenn sie beunruhigen und „der Rassis-
mus sich diese Beunruhigung zunutze macht“. Dazu ist es bedeutsam, dass sich In-
halte des SU nicht gezielt an Schüler*innen mit Migrationshintergrund richtet oder bei 
der rein rationalen Widerlegung ethnischer Vorurteile stehen bleiben. Vielmehr sollte 
versucht werden kritische Reflexions- und Erkenntnisprozesse anzustoßen (Auernhei-
mer, 2015). 
Dabei muss stets versucht werden, dass Sensibilität für Differenz nicht in neuen Gren-
zen und Einengungen mündet (Faulstich-Wieland, 1998). Laut Bender-Szymanski 
(2013) ist das Aufgreifen kultureller Differenz bedeutsam, da das Ignorieren und Nicht-
Thematisieren ungewollte Konsequenzen haben kann und sich negative Stereotype 
und Vorurteile verfestigen können.  
Ein weiterer zentraler Bestandteil interkulturellen fachdidaktischen Wissens ist die Ver-
arbeitung des Erlebten durch Reflexion. Dies begründet sich damit, dass interkulturelle 
Kompetenz nicht allein durch Inszenierung und Ausprobieren sportlicher Aktionen ge-
steigert werden kann. Vielmehr ist es bedeutsam, dass Schüler*innen im SU Irritatio-
nen erleben, die sie zum Nachdenken anregen und in einer Reflexionsphase aufge-
griffen werden. Durch die gedankliche Auseinandersetzung mit der Irritation haben 
Schüler*innen die Möglichkeit aus „Erlebtem Erfahrenes und Bedachtes“ (Neuber, 
1999, S. 115) zu machen und Veränderungen oder Neuorientierungen auszulösen. 
Dabei ist zu beachten, dass Momente der Irritation zwar Chancen für Bildungsanlässe 
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bieten, deren Inszenierung aber nicht gezielt Bildungsprozesse oder Veränderungen 
hervorrufen kann (Regenbrecht, Bähr & Krieger, 2019).  
 
Abbildung 13: Erfahrungsorientiertes Lernen (in Anlehnung an Neuber, 2018) 
Als Reflexionsgrundlage können sowohl von der Lehrkraft geplante Lernarrangements, 
aber auch situativ auftretende Probleme (bspw. Konflikte) aufgegriffen werden. Für die 
wirksame Durchführung der Reflexion ist es bedeutsam, dass Schüler*innen die 
Chance zum eigenständigen Problematisieren erhalten. Andernfalls besteht das Risiko, 
dass ein von der Lehrkraft vorgegebenes Problem von Schüler*innen nicht als solches 
wahrgenommen wird. Die Sportlehrkraft sollte in dieser schülerzentrierten Phase auf 
(wertende) Kommentare verzichten und Schüler*innen durch gezielte Moderationsim-
pulse um weiterführende Erklärungen bitten, weitere Schüler*innen zu Stellungsnah-
men auffordern und kritisch-konstruktive Haltungen loben (Bittner, 2006; Wegener, 
Herder & Weber, 2018). Durch ein konstruktives Reflexionsgespräch wird Erlebtes mit 
der Gruppe geteilt und dadurch für alle Schüler*innen einer Klasse greifbar. Unter-
schiedliche Perspektiven werden diskutiert, Schüler*innen können von den Erfahrun-
gen Anderer profitieren und ihre eigene Persönlichkeit in Bezug zur Gruppe einordnen 
(Grimminger, 2009). Im Vergleich zu anderen Unterrichtsfächern bietet der SU auf-
grund von Körperlichkeit und offeneren Organisationsformen vielfältige Möglichkeiten, 
(körperliche) Erfahrungen zu kreieren und diese als Anlass für Reflexionsphasen auf-
zugreifen. Gleichzeitig ermöglicht die Reflexion, dass erworbene Kompetenzen auch 
außerhalb der didaktisch aufbereiteten Situation im SU, also in außerunterrichtlichen 
und außerschulischen Kontexten, angewandt werden (Gieß-Stüber, 2008, siehe Kapi-
tel 2.3.3.1).  
Um ebensolche sozial und emotional anspruchsvollen Lernziele im SU zu erreichen, 
ist es bedeutsam, dass sich alle Schüler*innen wohl und akzeptiert fühlen. Dies ist zu 
erreichen, indem die Mitbeteiligung aller Schüler*innen als oberstes Ziel verfolgt wird, 
Differenzen als gleichberechtigt anerkannt werden und Meinungen frei geäußert und 
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besprochen werden können (Gieß-Stüber, 2008). Lehrkräfte sollten eine positive, inte-
ressierte Einstellung gegenüber Schüler*innen haben und in der Lage sein, Rahmen-
bedingungen zu schaffen, die gleichberechtigte Teilhabe aller gewährleisten. Das Be-
wusstsein dafür, dass die Pluralität der Gesellschaft nicht durch ‚die Anderen‘ verur-
sacht wird, sondern dass alle Mitglieder der Gesellschaft „Ursache und Betroffene 
sprachlicher und kultureller Vielfalt“ (Grimminger, 2009, S. 52) sind, verändert die 
Sichtweise darauf, dass fremdkulturelle Kinder in eine bestehende (Sport-)Kultur inte-
griert werden müssen und kann einen wichtigen Beitrag zur gleichberechtigten Teil-
habe aller leisten. 
Nach Gieß-Stüber (2008) lassen sich zwei Kategorien didaktischer Leitideen für inter-
kulturelle Bildung herausstellen: Fremdheitserfahrungen als Bildungsanlass und 
Teamaufgaben als Herausforderung. Fremdheitserfahrungen, bspw. durch die Ent-
fremdung von bekannten Bewegungsformen, können dazu genutzt werden den eige-
nen Ethnozentrismus zu erkennen, die Wahrnehmung für Eigenes und Fremdes zu 
verändern und transkulturelle Elemente zu erkennen. Teamaufgaben als Herausfor-
derung, bei denen Stärken einzelner eingesetzt, aber auch Schwächen anderer ak-
zeptiert werden müssen, können die Konflikt- und Konsensfähigkeit sowie die Selbst-
tätigkeit und Offenheit von Schüler*innen steigern und durch die Vermittlung von An-
erkennung und Zugehörigkeit identitätsfördernd wirken. 
3.2.2 Handlungsleitende Kognitionen 
Die im Folgenden dargestellten Inhalte zu handlungsleitenden Kognitionen orientieren 
sich im Wesentlichen an der von Hapke (2017) vorgenommenen Zusammenfassung.   
Während oben dargestellte Wissenskomponenten direkte Auswirkungen auf das Han-
deln einer Sportlehrkraft haben, beeinflussen handlungsleitende Kognitionen das Han-
deln indirekt (Hapke, 2017). Bräutigam (2015) betont die Bedeutung handlungslei-
tender Kognitionen, denn 
„jeder Sportlehrer hat ein eigenes didaktisches Konzept im Kopf. Darin sind Bilder und 
Vorstellungen von Sport, Sportunterricht und Erziehung enthalten, die aus verschiedenen 
Handlungszusammenhängen resultieren. Erfahrungen und Erkenntnisse aus der eigenen 
Biographie (als Sportler und als Schüler), aus Studium und Ausbildung und aus der tag-
täglichen Berufspraxis mischen sich zu einem Konglomerat didaktischen Wissens“ (Bräu-
tigam, 2015, S. 92). 
Das Handeln einer Sportlehrkraft – und damit auch der Umgang mit kultureller Diver-
sität – ist somit vom ‚Konzept im Kopf‘ abhängig. Um verstehen zu können, warum 
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eine Sportlehrkraft auf ihre Art und Weise mit kultureller Vielfalt umgeht, müssen hand-
lungsleitende Kognitionen in den Blick genommen werden. 
Handeln als aktiver und zielgerichteter Prozess unterscheidet sich von bloßem Verhal-
ten dadurch, dass es durch Kognitionen gesteuert ist, wobei sich die zugrundeliegen-
den Kognitionen in der Ausprägung ihrer Reflexivität und ihrer Argumentationsstruktur 
je nach Art der Handlung unterscheiden (Dann & Wahl, 1984; Huber & Mandl, 1994).  
In der fachwissenschaftlichen Literatur zu handlungsleitenden Kognitionen von Lehr-
kräften finden sich unterschiedliche Bezeichnungen und Konstrukte. Im englisch-spra-
chigen Raum werden beispielsweise die Konstrukte Teacher Planning (Denkprozesse 
der Vor- und Nachbereitung von Unterricht), Teachers‘ Interactive Thoughts and Deci-
sions (Denkprozesse während des Unterrichtsgeschehens) und Teachers‘ Theories 
and Beliefs (Theorien und Überzeugungen, die den anderen Gedanken zugrunde lie-
gen) verwendet (Clark & Peterson, 1986). Die Gemeinsamkeit aller drei Konstrukte 
findet sich darin, dass individuelle Theorien und Überzeugungen der Lehrkräfte ihre 
Kognitionen zu Planung, Durchführung und Auswertung beeinflussen. 
Leuchter, Pauli, Reusser und Lipowsky (2006) unterscheiden zwischen verhaltensfer-
nen und verhaltensnahen handlungsleitenden Kognitionen. Verhaltensferne Kognitio-
nen sind auf „allgemeiner Ebene absichts- und handlungsleitend[, entfalten aber] in 
konkreten Situationen nicht zwingend Wirkung“ (Leuchter et al., 2006, S. 565–566). 
Sie repräsentieren beispielsweise die grundsätzlichen Gedanken einer Lehrkraft zu 
kultureller Diversität, die sie unabhängig von konkreten Unterrichtssituationen hat. Auf-
grund des situationsunabhängigen Bezugs zum Gegenstand (hier: kulturelle Diversi-
tät) werden diese Kognitionen auch als gegenstandsbezogene handlungsleitende 
Kognitionen bezeichnet. Verhaltensnahe Kognitionen werden „im Moment des Han-
delns wirksam“ (Leuchter et al., 2006, S. 566) und sind unmittelbar mit dem Handeln 
innerhalb einer Situation verknüpft. Sie werden deshalb auch als situationsbezogene 
handlungsleitende Kognitionen bezeichnet (Leuchter et al., 2006). Für die vorliegende 
Arbeit wird die Unterteilung nach Leuchter et al. verwendet. Im Folgenden werden die 
Charakteristika der genannten Kategorien handlungsleitender Kognitionen, ihre Zu-
sammenhänge untereinander und ihre Bedeutung für die interkulturelle Kompetenz 
von Sportlehrkräften dargestellt. 
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 Gegenstandsbezogene handlungsleitende Kognitionen 
Konstrukte zu gegenstandsbezogenen handlungsleitenden Kognitionen 
Der Kategorie der gegenstandsbezogenen handlungsleitenden Kognitionen lassen 
sich nach Schmotz (2009) eine Vielzahl an Konstrukten, wie Personal Constructs 
(Kelly, 1955), Implizite Persönlichkeitstheorien (Hofer, 1976) und Naive Verhaltensthe-
orien (Laucken, 1974) zuordnen. Besonders etabliert haben sich die Konstrukte Beliefs 
(Pajares, 1992) im englischsprachigen und Subjektive Theorien (Groeben, Wahl, 
Schlee & Scheele, 1988) im deutschsprachigen Raum. Fussangel (2008) sieht starke 
Parallelen zwischen den Konstrukten Beliefs und Subjektive Theorien, da es sich bei 
beiden um relativ überdauernde mentale Strukturen bzw. Sichtweisen von Lehrkräften 
über sich selbst und die subjektiv als wahr akzeptierte Welt handelt. Diese können, 
müssen aber nicht, der objektiven, logischen Wahrheit entsprechen. Sie gelten außer-
dem als allgemein handlungsleitend, ihre Wirksamkeit in konkreten Situationen ist aber 
nicht zwingend gegeben (Leuchter et al., 2006). Vor dem Hintergrund interkultureller 
Kompetenz von Lehrkräften werden in der deutschsprachigen Fachliteratur auch Be-
griffe wie Akkulturationseinstellungen und Educational Beliefs (Grimminger, 2009), 
Einstellungen und Überzeugungen (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007), Werthaltungen 
und Überzeugungen (Baumert & Kunter, 2013) und Haltungen (Meier, Ruin & Leine-
weber, 2017) zur Beschreibung gegenstandsbezogener handlungsleitender Kognitio-
nen verwendet. 
Subjektive Theorien als gegenstandsbezogene handlungsleitende Kognitionen 
Aufgrund ihrer inhaltlichen Nähe zu Beliefs und der vorwiegenden Verwendung des 
Begriffs im deutschsprachigen Raum, werden im Folgenden Subjektive Theorien als 
gegenstandsbezogene handlungsleitende Theorien beschrieben. Aufgrund ihrer rela-
tiv überdauernden Struktur unterscheiden sich Subjektive Theorien von situationsbe-
zogenen momentanen Kognitionen. Situationsbezogene momentane Kognitionen kön-
nen Ausdruck dahinter liegender, im Langzeitgedächtnis gespeicherter, subjektiver 
Theorien sein, identisch sind sie aber nicht (Dann, 1983). Daher bezeichnet Fussangel 
(2008) Subjektive Theorien auch als Aggregate prinzipiell aktualisierbarer Kognitionen. 
Wenngleich die Veränderbarkeit schwierig ist, betont Helmke (2009) sie als wesentli-
che Voraussetzung für erfolgreiches Unterrichtshandeln und die Entwicklung von Un-
terricht. Baumert und Kunter (2013) sehen es als wissenschaftlichen Konsens an, dass 
Subjektive Theorien von Lehrkräften ihre Zielvorstellungen für den Unterricht, ihre 
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Wahrnehmung und Deutung von Unterrichtssituationen, ihre an Schüler*innen gerich-
teten Erwartungen und somit auch das professionelle Handeln beeinflussen (Baumert 
& Kunter, 2013).  
Die Veränderbarkeit subjektiver Theorien ist insbesondere im Umgang mit vielfältigen 
Schüler*innen, der von reflektierten Lehrkräften eine ständige Anpassung und Aktua-
lisierung der Kognitionen erfordert, von hoher Bedeutung (Leineweber, 2015). Da das 
Umdenken im Bildungssystem hin zu einer inklusiven Schule und inklusivem SU erst 
in den letzten Jahren vorangetrieben wurde, vermuten Leineweber et al. (2015), dass 
einige Lehrkräfte im Rahmen ihrer beruflichen Sozialisation Subjektive Theorien ver-
innerlicht haben, die Diskriminierung begünstigen und der Diversität von Schüler*innen 
nicht immer offen begegnen. 
Subjektive Theorien weisen eine implizite Argumentationsstruktur in Form von Wenn-
Dann-Beziehungen auf und haben dadurch ähnliche Strukturmerkmale wie objektive 
bzw. wissenschaftliche Theorien (Dann, 1983). Ähnlich wie diese erfüllen sie somit die 
Funktionen der Erklärung, Prognose und Handlungsleitung (Groeben & Scheele, 
2010) und prägen das bewusste und unbewusste Verhalten von Lehrkräften maßgeb-
lich (Helmke, 2009). Sie bieten Lehrkräften einen Orientierungsrahmen und eine ge-
wisse Handlungssicherheit. Der Hinweis Wischers (2007), dass sich Subjektive Theo-
rien und sich daraus ergebende Handlungsroutinen als funktionale Lösungsstrategien 
in komplexen Unterrichtssituationen angesehen werden, ist insbesondere für Situatio-
nen mit kultureller Diversität oder gar Fremdheitserlebnissen bedeutsam. Gerade 
diese Situationen werden von Lehrkräften oftmals als besonders herausfordernd wahr-
genommen. Im Gegensatz zu wissenschaftlichen Theorien können Subjektive Theo-
rien auch aus diffusen Erklärungen bestehen, die nicht von Experten überprüft wurden. 
Somit können sie durchaus unlogisch oder falsch sein (Treutlein, Janalik & Hanke, 
1996) und unterscheiden sich zu wissenschaftlichen Theorien insbesondere durch ei-
nen Mangel an Explizitheit, Differenzierung, Systematik und empirischer Absicherung 
(Groeben & Scheele, 2010). König (1995, S. 13) fasst das Konstrukt als „komplexes 
Aggregat von Kognitionen der Welt- und Selbstsicht, das die Funktionen der Erklärung, 
Prognose und Technologie erfüllt“ zusammen. 
 Situationsbezogene handlungsleitende Kognitionen 
In konkreten Handlungssituationen, in denen Handeln spontan und ohne viel Zeit zur 
Reflexion abgerufen wird, benötigen Lehrkräfte handlungsleitende Kognitionen, die 
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schnelles Handeln ohne großen kognitiven Aufwand ermöglichen. Handelnde Perso-
nen verfügen über ein breites Spektrum an Situations- und Reaktionsanalysen die ad 
hoc abgerufen und in Handeln umgesetzt werden können. In wiederkehrenden Situa-
tionen müssen Situationsanalysen somit nicht jedes Mal in vollem Umfang durchlaufen 
werden (Wahl, 2000). In Anlehnung an gegenstandsbezogene handlungsleitende Kog-
nitionen verwendet Wahl (2000, S. 156) auch die Bezeichnung „verdichtete[…] Sub-
jektive[…] Theorien“. Situationsbezogene handlungsleitende Kognitionen sind dem 
Handelnden in den meisten Fällen nicht explizit bewusst und können sich von gegen-
standsbezogenen handlungsleitenden Kognitionen unterscheiden (Leuchter et al., 
2006).  
Insbesondere bei Handeln unter Druck (Wahl, 1991) oder im Rahmen von Kritischen 
Vorfällen (Treutlein et al., 1996), also in Situationen, die eine Lehrkraft als problema-
tisch und belastend empfindet, die eine hohe Komplexität aufweisen und schnelles 
Handeln erfordern, kommt es vor, dass die Lehrkraft von ihren gegenstandsbezogenen 
handlungsleitenden Kognitionen abweicht und auf routinierte Handlungsabläufe zu-
rückgreift Wahl (1991, 2000). Der SU ist laut Treutlein et al. (1996), im Vergleich zu 
anderen Unterrichtsfächern, aufgrund seiner räumlichen und organisatorischen Bedin-
gungen besonders anfällig für das Auftreten solcher Situationen. Wird die Komplexität 
von Unterrichtssituationen aufgrund von kultureller Vielfalt der Schüler*innen erhöht, 
kann dies einen weiteren belastenden Faktor für Sportlehrkräfte darstellen. Dadurch 
wird die Wahrscheinlichkeit der Verwendung situationsbezogener handlungsleitender 
Kognitionen erhöht. 
Für die wissenschaftliche Beschreibung situationsbezogener handlungsleitender Kog-
nitionen bietet sich die Skripttheorie an, die auf die Arbeit von Schank und Abelson 
(1977) zurück geht. Skripts beschreiben die „kognitive Struktur, die ohne vollständig 
bewusst zu sein und damit ohne großen kognitiven Aufwand aktiviert werden und das 
Handeln von Personen beeinflussen kann“ (Schmotz, 2009, S. 25). Nach Blömeke, 
Eichler und Müller (2003) schlagen sich Skripts als mental gespeicherte, standardi-
sierte Ereignisabfolgen, in sich wiederholenden, strukturell ähnlichen Unterrichtsab-
schnitten nieder und manifestieren sich in beobachtbarem Handeln. 
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 Funktionen handlungsleitender Kognitionen im kulturell vielfältigen 
Sportunterricht 
Handlungsleitende Kognitionen vermitteln einer Person Handlungssicherheit indem 
sie ihr ermöglichen, die Alltagswelt zu ordnen und zu verstehen und Prognosen aufzu-
stellen (Köppe, 1995). Somit erleichtern sie einer Sportlehrkraft das Handeln im Unter-
richt, indem sie die Komplexität von Unterrichtssituationen reduzieren, neue Erfahrun-
gen in bestehende Erklärungen integrieren, in Entscheidungssituationen Handlungs-
alternativen aufzeigen und abwägen und daraus Handlungsschritte ableiten (Treutlein 
et al., 1996). Prohl (2012) betont, dass solche Alltagstheorien geradezu unerlässlich 
sind, da es im Berufsalltag nicht möglich ist, jeder Situation unvoreingenommen und 
ständig hinterfragend zu begegnen. Dann (1983, 2008) fasst die Funktionen hand-
lungsleitender Kognitionen zu vier Hauptfunktionen zusammen. Diese und ihr Bezug 
zur interkulturellen Kompetenz von Sportlehrkräften werden im Folgenden am wieder-
holt aufgegriffenen Beispiel eines Schülers aus einer sozialschwachen Familie darge-
stellt: 
 Gegenstandskonstituierende Funktion – Situationsdefinition aktueller Er-
eignisse: Handlungsleitende Kognitionen helfen der Person, ihre Alltagswelt 
wahrzunehmen, zu strukturieren und zu verarbeiten. Interkulturell kompetente 
Sportlehrkräfte haben dadurch die Fähigkeit, die Diversität von Schüler*innen 
wahrzunehmen, diese in ein Verhältnis zu bereits Erlebtem zu stellen und sie 
anhand dessen zu kategorisieren. Interkulturelle Kompetenz ermöglicht es 
ihnen die Kategorisierung und Verarbeitung nicht vorurteilsbehaftet und auf-
grund einiger weniger Persönlichkeitsmerkmale vorzunehmen. Dadurch würde 
eine interkulturell kompetente Lehrkraft eine*n Schüler*in nicht vorschnell auf-
grund seiner sozialen Herkunft beurteilen, sondern vielfältige Persönlichkeitsei-
genschaften wie bspw. seine Sportbegeisterung, seine sozialen Kompetenzen 
oder sein Fachwissen berücksichtigen. 
 Erklärungsfunktion – Rechtfertigung eingetretener Ereignisse: Mithilfe 
handlungsleitender Kognitionen können eingetretene Ereignisse in ihrem Ent-
stehungszusammenhang gesehen und nachträglich erklärt werden. An dieser 
Stelle stehen handlungsleitende Kognitionen im engen Zusammenhang zu ob-
jektivem, eigen- und fremdkulturellem Wissen, welches ebenfalls zur Erklärung 
von Fremdheitserlebnissen herangezogen werden kann (Gieß-Stüber, 2014). 
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Sollte ein*e Schüler*in nicht am SU teilnehmen, so zieht eine interkulturell kom-
petente Sportlehrkraft mehrere mögliche Gründe dafür in Betracht. Sie vermei-
det damit eine vorschnelle Begründung des Nicht-Teilnehmens mit der sozialen 
Herkunft des Schülers oder der Schülerin.  
 Vorhersagefunktion – Erwartung zukünftiger Ereignisse: Zukünftiges Ge-
schehen kann anhand von handlungsleitenden Kognitionen prognostiziert wer-
den. Handlungsleitende Kognitionen interkulturell kompetenter Sportlehrkräfte 
ermöglichen die Beachtung und Anerkennung von Mehrfachzugehörigkeiten 
und abweichenden Lebensumständen. Schüler*innen werden dadurch als Indi-
viduen wahrgenommen, ohne für sie vorgefertigte Handlungsmuster zu prog-
nostizieren, die auf oberflächlichen Zuschreibungen basieren (Gieß-Stüber, 
2008). Für eine*n Schüler*in aus einer sozialschwachen Familie bedeutet dies, 
dass eine interkulturell kompetente Sportlehrkraft mögliche Schwierigkeiten, die 
sich aus der familiären Situation ergeben, wahrnimmt, aber die Zukunft nicht 
nur aufgrund dessen prognostiziert. Dadurch können auch mögliche Prozesse 
einer selbsterfüllende Prophezeiung vermieden werden.2 
 Generierung von Handlungsentwürfen oder Handlungsempfehlungen: 
Handlungsleitende Kognitionen ermöglichen es einer Person durch eigenes 
Handeln Situationen herbeizuführen oder zu vermeiden. Eine interkulturell kom-
petente Sportlehrkraft kann bspw. durch emphatisches Verhalten und reflektier-
ten, produktiven Austausch Konfliktsituationen lösen oder präventiv vermeiden 
(Grimminger, 2009). Sie ist somit in der Lage sich in die Situation eines Schülers 
oder einer Schülerin aus der sozialschwachen Familie, der/die mglw. wiederholt 
nicht am SU teilnimmt, zu versetzen und gemeinsam mit ihm/ihr eine Lösung 
zu finden. 
Über die Generierung von Handlungsentwürfen hinaus, wird handlungsleitenden Kog-
nitionen auch eine handlungssteuernde Funktion zugesprochen. Sie können somit 
nicht nur als handlungsbegleitende, sondern als handlungsleitende Instanz betrachtet 
werden (Dann, 1983). Andererseits stellte Köppe (1995) fest, dass eine Person be-
stimmte handlungsleitende Kognitionen vertreten kann, jedoch davon abweichend 
                                            
2 Mechanismen selbsterfüllender Prophezeiungen führen dazu, dass Annahmen, die Lehrkräfte über 
Schüler*innen treffen, dazu führen können, dass sich diese bewahrheiten. So ergaben Untersuchun-
gen von Rosenthal und Jacobson (1994), dass Schüler*innen, von denen Lehrkräfte annahmen, sie 
würden sich in Zukunft besonders rasch entwickeln, empirisch messbare Fortschritte verzeichneten. 
Dies lässt sich ebenfalls auf negative Entwicklungen von Schüler*innen übertragen (Plake, 2010). 
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handelt. Dies spiegelt die wenig eindeutige Forschungslage zum Zusammenhang von 
handlungsleitenden Kognitionen und Handeln. Zum einen lassen sich Studien finden, 
die einen engen Zusammenhang zwischen gegenstandsbezogenen handlungsleiten-
den Kognitionen und Handeln nachweisen (Barth, 2005). Zum anderen belegen Stu-
dien, dass kein oder nur ein geringer Zusammenhang zwischen gegenstandsbezoge-
nen handlungsleitenden Kognitionen und Handeln besteht (Leuchter et al., 2006). 
 Erfassung handlungsleitender Kognitionen mithilfe von Einstellungen 
Methodologische Probleme 
Der grundlegende forschungsmethodische Zugang zur Erfassung handlungsleitender 
Kognitionen besteht in der Erhebung verbaler Daten (Huber & Mandl, 1994), meist in 
Form von Interviews, um auf Basis dieser handlungsleitende Kognitionen zu rekon-
struieren (Wahl, 1984). Problematisch erscheint das Erfragen subjektiver Begründun-
gen für Unterrichtsverhalten in Interviewsituationen, können diese doch als Drucksitu-
ation wahrgenommen werden. Unter diesem Sozialdruck können befragte Personen 
auch plausible Begründungen aus ihrem Alltagswissen rekonstruieren. In Interviews 
werden nie handlungsleitende Kognitionen an sich, sondern nur das Sprechen über 
handlungsleitende Kognitionen erfasst. Dieses Sprechen darüber kann, muss aber 
nicht, den tatsächlichen handlungsleitenden Kognitionen entsprechen.  
Risiken für Fehlschlüsse auf handlungsleitende Kognitionen ergeben sich aus zwei 
möglichen Urteilsfehlern. Zum einen ist es nicht zweifelsfrei klar, ob und inwieweit Per-
sonen über ihre eigenen handlungsleitenden Kognitionen – insbesondere retrospek-
tiv – berichten können (Nisbett & Wilson, 1977). Die Zweifel sind damit begründet, dass 
ein großer Teil handlungsleitender Kognitionen dem Benutzer nicht voll bewusst ist 
(Wahl, 1984). Die Interviewsituation birgt eine weitere Quelle für Fehlschlüsse. So kön-
nen Antworten im Sinne von sozialer Erwünschtheit gegeben werden. Lehrkräfte könn-
ten versuchen ihr Handeln nachträglich ideal-pädagogisch zu rechtfertigen, anstatt tat-
sächliche handlungsleitende Kognitionen wiederzugeben (Dann, 1983). Wahl (1979) 
rechnet insbesondere dann mit starken Rechtfertigungstendenzen, wenn kein Vertrau-
ensverhältnis zwischen interviewender und interviewter Person besteht. Den genann-
ten Problemen der Erfassung müssen sich Forschende bewusst sein (Huber & Mandl, 
1994). 
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Forschungszugänge 
Zur Erfassung von handlungsleitenden Kognitionen liegen überwiegend Arbeiten mit 
qualitativen Forschungsmethoden vor, da sich diese durch Offenheit und Fremdver-
stehen auszeichnen (Fischler, 2001). Dann (2008) begründet dies damit, dass es da-
rum gehe, Handlungen verstehend zu beschreiben, d. h. sie aus Sicht der handelnden 
Person sinngebend zu interpretieren. Quantitative Ansätze, die von vordefinierten Mo-
dellen ausgehen, können der erforderlichen Offenheit nicht gerecht werden. Sie kom-
men im Wesentlichen dann zum Einsatz, wenn deskriptive Bestandsaufnahmen sta-
tistisch abgesichert oder zwischen handlungsleitenden Kognitionen, Handeln und Wir-
kungen auf den Unterricht herausgestellt werden sollen (Fussangel, 2008; Reusser, 
Pauli & Elmer, 2011).  
Zur Erfassung handlungsleitender Kognitionen untersuchen Forscher*innen insbeson-
dere Einstellungen, Deutungen und Handlungsorientierungen von Sportlehrkräften in 
ihrem Alltag (Miethling, 2011). Frühere Forschung fokussierte sich bspw. auf erzie-
hungs- und sportbezogene Einstellungen von Sportlehrkräften (Baur, 1981). Gegen-
wärtig geraten, auch geprägt von der Inklusionsdebatte, die Einstellungen und Haltun-
gen von Sportlehrkräften zur Vielfalt von Schüler*innen in den Fokus der Forschung 
(Edelmann, 2006; Grimminger & Möhwald, 2015; Meier et al., 2017; Seifried & Heyl, 
2016). Leineweber (2015) untersuchte in einer Studie zum Umgang mit heterogenen 
Lerngruppen und zu Strategien im Umgang mit differenten Lernvoraussetzungen Sub-
jektive Theorien von Sportlehrkräften und zeigte damit unterschiedliche Einstellungen 
zum Thema auf. Der identische Zugang über die Erfassung von Einstellungen von an-
gehenden Sportlehrkräften wird auch für die vorliegende Arbeit gewählt. 
Einstellungen als Prädiktor für den reflektierten Umgang mit der Diversität von 
Schüler*innen 
Einstellungen von Lehrkräften gelten, neben vielen strukturellen und fachlich-prakti-
schen Aspekten, als entscheidende Einflussgröße auf die interkulturelle Kompetenz 
von Sportlehrkräften, geht es doch um nichts geringeres als die Einstellung gegenüber 
Anderssein (Gather Thurler & Kühn-Ziegler, 2013). Sie beschreiben positive und ne-
gative Bewertungen von Personen, Personengruppen oder Objekten (Fazio, 2007) 
und bestimmen die Handlungskompetenz von Sportlehrkräften entscheidend mit (Seif-
ried & Heyl, 2016). Einstellungen zu kultureller, ethnischer und religiöser Diversität 
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können dadurch beispielsweise den Bildungserfolg von Kindern mit Migrationshinter-
grund (Hachfeld, Hahn, Schröder, Anders & Kunter, 2015; Hachfeld, Schröder, Anders, 
Hahn & Kunter, 2012) und die Art und Weise wie Lehrkräfte Vielfalt im Unterricht the-
matisieren (Walton et al., 2014) beeinflussen.  
Über mehrere Studien zu Akkulturationseinstellungen von Lehrkräften (Bender-
Szymanski, 2013; Edelmann, 2006; van Dick et al., 1997; Wagner, van Dick, Petzel, 
Auernheimer & Sommer, 2000) hinweg ergab sich, dass zwei unterschiedliche Typen 
von Lehrkräften, bezogen auf die Einstellungen und den dadurch geprägten Umgang 
mit Diversität, existieren. Synergieorientierte Lehrkräfte orientieren sich in ihrem Han-
deln an einem vielfältigen Integrationsverständnis. Sie reflektieren ihre Reaktionen auf 
unerwartetes und unerwünschtes Verhalten von Schüler*innen konstruktiv und hinter-
fragen ihre Einflussmöglichkeiten auf die Änderung der Situation. Konfliktsituationen 
werden aus verschiedenen Perspektiven analysiert und Kompromisslösungen werden 
angestrebt. Ethnisch orientierte Lehrkräfte setzen ihre eigene Kultur als Standard und 
sind davon überzeugt, dass Schüler*innen sich assimilieren und ihre Realitätswahr-
nehmung sowie ihre Normen und Regeln auf die der Mehrheitsgesellschaft abstimmen 
müssen. Sie stehen damit im Widerspruch zur Empfehlung der Kultusministerkonfe-
renz (1996, siehe Kapitel 2.3.3.4). Ihrer Meinung nach ist nur durch die Assimilation 
von Schüler*innen ein vernünftiges Zusammenleben und -lernen möglich. Wird dies 
nicht erfüllt, reagiert dieser Typ Lehrkraft mit Segregation. In Konfliktsituationen wer-
den mögliche Prägungen und Bedeutungszuschreibungen nicht reflektiert und im Re-
gelfall erfolgen einseitige Schuldzuweisungen in Richtung des Schülers oder der Schü-
lerin (Edelmann, 2006; Grimminger & Möhwald, 2015; Süßenbach & Sträter, 2015). 
EXKURS: Der Begriff ‚Einstellung‘ und nahestehende Begriffe 
In früheren Arbeiten, die sich mit Einstellungen von Lehrkräften befassten, wurde eine 
Vielzahl an Begriffen verwendet, die dem der Einstellungen inhaltlich sehr nahestehen. 
So wurden die Begriffe Akkulturationseinstellungen und Educational Beliefs (Grimmin-
ger, 2009), Einstellungen und Überzeugungen (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007), 
Werthaltungen und Überzeugungen (Baumert & Kunter, 2013) und Haltungen (Meier 
et al., 2017) verwendet. Unter den vielfältigen Begriffen werden im Wesentlichen Kon-
strukte wie professionelle Werthaltungen, Überzeugungen, Subjektive Theorien, nor-
mative Präferenzen und Ziele verstanden. Die Grenzen der Konstrukte konfundieren 
und es mangelt bis heute an einer einheitlich akzeptierten Topologie, so dass Pajares 
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(1992) von einem messy construct spricht (Meier et al., 2017). In der vorliegenden 
Arbeit soll der Fokus, wie oben beschrieben, auf gegenstandsbezogenen handlungs-
leitenden Kognitionen und sich daraus ergebenden Einstellungen von angehenden 
Sportlehrkräften liegen.  
Einstellung zum Umgang mit der Vielfalt von Schüler*innen 
Oser (1998) entwickelte eine Theorie zur Berufsmoral von Lehrkräften, die als Teil von 
Einstellungen verstanden wird. Im Zentrum der Berufsmoral stehen die Verpflichtung 
zu Fürsorge, im Sinne von Nachsicht (Fördern) und Voraussicht (Fordern), Gerechtig-
keit und Wahrhaftigkeit. Seine Theorie spiegelt die Forderung Auernheimers (1995, S. 
94) wider, Schüler*innen in ihrer „universellen Schülerrolle und nicht ihrer partikularen 
Herkunft wahrzunehmen [und sie gleichzeitig nach dem] pädagogischen Prinzip der 
Individualisierung“ zu fördern und zu fordern (siehe Kapitel 2.3.3.4). Baumert und Kun-
ter (2013) nehmen an, dass die Berufsmoral einen bedeutsamen Einfluss auf den Um-
gang mit Diversität, die Unterstützungsqualität der Lernumgebungen oder gewählte 
Referenznormen bei der Leistungsbewertung hat. Insbesondere in Bezug auf die kul-
turelle Vielfalt von Personen kann davon ausgegangen werden, dass die moralische 
Einstellung einer Sportlehrkraft von besonderer Bedeutung ist, da Vorurteile gegen-
über ‚Anderen‘ und die kulturalistische Falle Herausforderungen für die geforderte Für-
sorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit sein können.  
Bedeutsam für die Einstellung einer Sportlehrkraft sind gemäß Baumert und Kunter 
(2013, S. 498) auch „Vorstellungen und Subjektive Theorien, die Personen über das 
Wissen und den Wissenserwerb […] entwickeln“3. Diese Überzeugungen sind inhalt-
lich sehr nahe bei dem von Grimminger (2009) verwendeten Begriff der Educational 
Beliefs. Die Autorin verweist darauf, dass die Vorstellungen von Lehren und Lernen 
insbesondere in Fremdheitssituationen, die von Lehrkraft als schlecht strukturiert, am-
bivalent und verunsichernd wahrgenommen werden können, von hoher Bedeutung 
sind (siehe auch Hartinger, Kleickmann & Hawelka, 2006). Hier fällt der Zusammen-
hang zu den zugrundeliegenden Subjektiven Theorien ins Auge. Eine Lehrkraft kann 
beispielsweise über Wissen zur Lösung eines Problems verfügen, aber aufgrund der 
epistemologischen Überzeugungen nicht auf dieses Wissen zurückgreifen. Ein Bei-
                                            
3 In der Fachliteratur wird hier auch von epistomologischen Überzeugungen gesprochen. 
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spiel hierfür liefert eine weibliche Sportlehrkraft in einer von Grimminger (2009) durch-
geführten Interviewstudie. Die Sportlehrkraft ist sich, auch aufgrund eigener Tätigkeit 
in der Geschlechterforschung, der Bedeutung kultureller Differenzen bewusst, verhält 
sich aber gegenüber einem türkischen Mädchen, das ihre Religion streng ausübt, am-
bivalent und anpassungsorientiert. Diese Situation verdeutlicht, dass theoretisches 
Wissen nicht zwangsläufig in die Praxis überführt werden muss. Eine spätere Befra-
gung der Sportlehrkraft verdeutlicht, dass der Versuch Gleichheit für alle herzustellen 
verhindert, dass ihr theoretisches Wissen zur Individualisierung im SU sich in Hand-
lungen wiederfinden lässt. 
Einstellungsänderung 
Die Veränderung von Einstellungen ist gemäß Werth und Mayer (2008) durch folgende 
Prozesse möglich: 
 Lernprozesse: Einstellungen können durch Lernprozesse, wie Konditionierung, 
Verstärkung und Beobachten von Modellen, verändert werden. 
 Selbstwahrnehmung und Bodyfeedback: Durch die Selbstwahrnehmung 
des eigenen Verhaltens und Rückmeldungen aus dem Körper an das Gehirn 
über bspw. Körperhaltung und Gesichtsausdruck kann sich das Erleben von 
Situationen und damit die Einstellung von Personen verändern. Ein aktiv selbst-
reflexiver Prozess ist dazu nicht notwendig. 
 bloße Darbietung: Das bloße ‚Einem-Reiz-Ausgesetztsein‘ bewirkt eine Ver-
änderung der Einstellung gegenüber dem Einstellungsobjekt. Die Wirkung ist 
allerdings stark begrenzt und kann in eine negative Einstellungsänderung um-
schlagen. 
 Konsistenzbestreben: Die Wahrnehmung kognitiver Dissonanzen zwischen 
Einstellungen und unserem Verhalten wird zumeist als unangenehm empfun-
den. Um unangenehme Affekte zu reduzieren stehen verschiedene Strategien 
zur Auswahl: direkt (z. B. Einstellungsveränderung, bspw.: ‚Rauchen wird ein-
gestellt/reduziert‘), indirekt (z. B. Erzeugung zusätzlicher, positiver Gefühle, 
bspw.: „Wenn ich rauche habe ich bessere Ideen.“), oder Trivialisierung (z. B. 
durch Abmilderung der Dissonanz; bspw.: „Andere rauchen viel mehr als ich.“). 
 Überzeugungsarbeit durch andere: Persuasive Kommunikation wird durch 
Merkmale der Quelle, Merkmale der Botschaft sowie Merkmale der Empfänger 
geprägt. 
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Gemäß Festinger (1978) erscheinen insbesondere kognitive Dissonanzen als beson-
ders wirksames Mittel, um Einstellungsveränderungen zu erreichen. In der Sozialfor-
schung wird hier auch vom „Streben nach Konsistenz“ (Werth & Mayer, 2008, S. 274) 
gesprochen. Die sogenannte Balance-Theorie begründet sich dadurch, dass Men-
schen es als angenehm empfinden, „wenn sich ihre Einstellungen sowie die Kompo-
nenten einer Einstellung in einem harmonischen, spannungsfreien Zustand zueinan-
der befinden (Werth & Mayer, 2008, S. 274). Bei dem Versuch kognitive Dissonanzen 
zu reduzieren zeigt er drei verschiedene Reduktionsstrategien auf. So kann darauf im 
besten Fall mit Einstellungs- bzw. Verhaltensänderung reagiert werden. Weitere Mög-
lichkeiten stellen die Suche nach konstanten Informationen und das Meiden dissonan-
ter Informationen dar. Gemäß Maio und Haddock (2015) gelten dabei starke Einstel-
lungen als veränderungsresistenter als schwache oder ambivalente Einstellungen. 
Zusammenfassung 
Wie bereits oben dargestellt, setzt sich interkulturelle Kompetenz aus kognitiven und 
performativen Teilkompetenzen zusammen. Bei handlungsleitenden Kognitionen han-
delt es sich, aufgrund ihrer Einflussmöglichkeiten auf das Handeln einer Sportlehrkraft, 
um eine bedeutende Teilfacette. Gegenstandsbezogene handlungsleitende Kognitio-
nen, die sich nicht immer zwangsläufig im Handeln einer Sportlehrkraft abbilden, stel-
len die grundlegende Basis für die während der Handlung wirksamen situationsbezo-
genen handlungsleitenden Kognitionen dar. Zusammenfassend kann festgehalten 
werden, dass sich eine interkulturell kompetente Sportlehrkraft dadurch auszeichnet, 
dass sie ihre alltäglichen handlungsleitenden Kognitionen überprüft und kontinuierlich 
bezüglich ihrer Angemessenheit für interkulturelle Interaktionen reflektiert (Grimminger, 
2005). 
3.2.3 Selbstregulative Fähigkeiten 
Komponenten selbstregulativer Fähigkeiten 
Selbstregulative Fähigkeiten sind, gemeinsam mit motivationalen Orientierungen, für 
die psychische Dynamik des Handelns, die Aufrechterhaltung der Intention und die 
Überwachung und Regulation des Handelns über längere Zeiträume hinweg verant-
wortlich. Vorzufindende Forschungsarbeiten beschäftigen sich in der Regel mit zwei 
Schwerpunkten – selbstbezogene Kognitionen und intrinsische Motivation von Lehr-
kräften. In dieser Arbeit wird die Untergliederung nach Schwarzer und Schmitz (1999) 
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aufgegriffen, die ein Instrument zur Erfassung von Lehrerselbstwirksamkeit entwickel-
ten und selbstregulative Fähigkeiten in berufliche Leistung, berufliche Weiterentwick-
lung, soziale Interaktion (mit Schüler*innen, Eltern und Kollegen) und Umgang mit Be-
rufsstress unterteilten. Die soziale Interaktion ist in Bezug zu interkultureller Kompe-
tenz als Kernelement zu betrachten. 
Interaktions- und Beziehungskompetenz als Kernelement für interkulturelle 
Kompetenz 
Soziale Interaktion mit Schüler*innen, Eltern und Kollegen wird in Gieß-Stüber und 
Grimmingers (2007) Überblick über Elemente interkultureller Kompetenz als Interakti-
ons- und Beziehungskompetenz und in weiteren Arbeiten als Sozial- und Selbstkom-
petenz (Grimminger, 2009), Interaktionsfähigkeit (Dorn, 2016) oder soziale und kom-
munikative Kompetenz (Handschuck & Klawe, 2010) beschrieben. Den genannten 
Konstrukten ist gemein, dass sie das Ziel verfolgen, ein vertrauensvolles Klima im SU 
zu schaffen und konstruktive Beziehungen zu Schüler*innen zu gestalten (Miethling & 
Gieß-Stüber, 2007). Durch Wahrnehmungs- und Diagnosefähigkeit, Empathie, Multi-
perspektivität, Ambiguitätstoleranz, Selbstreflexivität, Flexibilität und Konfliktfähigkeit 
(Handschuck & Klawe, 2010; Krappmann, 1969) haben Sportlehrkräfte die Möglichkeit 
zu „Fachleute[n] für die Gestaltung von Begegnungen und Beziehungen“ (Lanfranchi, 
2013, S. 231) zu werden.  
Die Basis von Interaktions- und Beziehungskompetenz bildet die Fähigkeit Situationen 
differenziert wahrzunehmen. Die differenzierte Wahrnehmungsfähigkeit ist deshalb 
bedeutsam, weil die Wahrnehmung und das Urteil darüber, die anschließenden Hand-
lungsstrategien bestimmen. Da Menschen dazu tendieren, anhand eines individuellen, 
meist starren Wahrnehmungsrasters zu typisieren, muss die Wahrnehmung auf sich 
daraus ergebende blinde Flecken vorbereitet und das Wahrnehmungsraster hinter-
fragt werden (Radtke, 1996). Kennt eine Sportlehrkraft verschiedene Reaktionsmög-
lichkeiten auf Fremdheit, können diese mithilfe von Diagnosefähigkeit angesprochen 
und reflektiert werden (Grimminger, 2009). 
Empathievermögen ermöglicht es einer Sportlehrkraft, einfühlsam auf Bedürfnisse, In-
teressen, Leistungen und Entwicklungen von Schüler*innen und auch auf sich daraus 
ergebenden Fremdheitserfahrungen zu reagieren und dadurch in einen reflexiv-pro-
duktiven Austausch mit Schüler*innen zu treten. Vor allem die körperliche Exponiert-
heit und die Präsentation der eigenen Bewegung vor Klasse und Lehrkraft, kann eine 
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Herausforderung für Schüler*innen darstellen. Ist sich eine Sportlehrkraft dessen be-
wusst, so kann sie im Umgang mit Schüler*innen gezielt darauf reagieren und versu-
chen den individuellen Bedürfnissen entgegen zu kommen.  
Multiperspektivität, oder auch Rollendistanz, ermöglicht es der Sportlehrkraft, Situati-
onen aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten und eine Situation nicht zwingend 
aus der Rolle der Lehrkraft zu bewerten. Vielmehr sollte angestrebt werden, eine Viel-
zahl an kulturell unterschiedlichen Positionierungen einzunehmen und sich in andere 
Personen hineinzuversetzen, um deren Gefühle nachvollziehen zu können (Pühse, 
2004). Ein reflexiver Umgang mit der eigenen Perspektive und die kritische Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Sicht- und Wahrnehmungsweise sind dazu bedeutsam 
(Dorn, 2016; Grimminger, 2009). So können bspw. demokratisch festgelegte Sanktio-
nen für Fehlverhalten dazu führen, dass Schüler*innen sich und ihre Meinung ernst 
genommen fühlen und sich eine Klasse mit den gemeinsam festgelegten Werten iden-
tifiziert. 
Mithilfe von Kreativität und Flexibilität kann eine Lehrkraft gegebene berufliche Frei-
heiten und Dispositionsspielräume nutzen, um auf Situationen mit interkulturellem 
Charakter nicht nach festgefahrenen Mustern zu handeln, sondern möglicherweise un-
konventionelle Alternativlösungen auszuprobieren (Grimminger, 2009; Handschuck & 
Klawe, 2010).  
Interaktionen mit Schüler*innen sind dabei oftmals von Unsicherheiten, Divergenzen 
und Inkompatibilitäten geprägt. Lehrkräfte benötigen daher Ambiguitätstoleranz, um 
diese Unsicherheiten auszuhalten und neue Lösungsansätze auszuprobieren. Glei-
ches gilt für das Aushalten von Konfliktsituationen, um diese zu einer einvernehmli-
chen Lösung zu bringen. Insbesondere hier ist es bedeutsam, die Situation aus unter-
schiedlichen Perspektiven zu betrachten und nicht voreilig und unreflektiert kulturbe-
zogene Erklärungen heranzuziehen (siehe kulturalistische Falle, Kapitel 2.3.3.4 und 
Funktionen handlungsleitender Kognitionen, Kapitel 3.2.2.3). 
Bedeutsam für eine Steigerung der Interaktions- und Beziehungskompetenz in der 
Schule als Ganzes ist die Nutzung von kollegialer Beratung. Darin kann die Deutung 
von Schüler*innenhandeln und das eigene Verhalten kommunikativ beschrieben und 
überdacht werden, mit dem Ziel das eigene Verhalten zu spiegeln und Handlungsal-
ternativen mehrperspektivisch zu diskutieren (Grimminger, 2009). 
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Für Sportlehrkräfte ergeben sich aus der Summe der beschriebenen Fähigkeiten, zu-
sammen mit der vergleichsweise positiven Bewertung des SU durch Schüler*innen 
und den besonderen organisatorischen und räumlichen Bedingungen von SU, eine 
herausragende Möglichkeit nachhaltige und konstruktive Beziehungen zu vielfältigen 
Schüler*innen aufzubauen. Jede Einzelne Sportlehrkraft hat dadurch die Möglichkeit 
sich an der Weiterentwicklung des Schulprofils, hin zur inklusiven, multikulturellen 
Schule, zu beteiligen (Gogolin, 2000; Mächler, 2000). 
3.2.4 Motivationale Orientierung 
Die motivationale Orientierung komplettiert die Facetten interkultureller Kompetenz 
von Sportlehrkräften. Sie müssen immer wieder mit neuen, oftmals nicht planbaren 
Situationen umgehen und für deren Bewältigung Engagement aufbringen. Für diese 
Prozesse interkultureller Kompetenz ist die motivationale Orientierung bedeutsam. Im 
Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrberuf (Baumert & Kunter, 2013) 
wird deutlich, dass die eigene Motivation gerade in kulturell vielfältigen Klassen von 
hoher Bedeutung ist (Hachfeld, 2013). In der COACTIV-Studie wurden insbesondere 
Enthusiasmus und Selbstwirksamkeitserwartungen als Merkmale motivationaler Ori-
entierung von Lehrkräften untersucht, da beide als „entscheidende Voraussetzung für 
die Bereitschaft zu handeln“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 31) angesehen werden. 
Selbstwirksamkeitserwartungen 
Selbstwirksamkeitserwartungen gelten gemäß Bandura (1997) als wesentlicher Prädi-
kator für Verhalten und beschreiben das Vertrauen einer Person in ihre Fähigkeit, auch 
schwierige Anforderungen oder Problemsituationen durch eigenes Handeln zu bewäl-
tigen. Indem sie die Auswahl und den Einsatz von Handlungsstrategien steuern, kön-
nen sie den Handlungserfolg einer Person beeinflussen. Forschungsergebnisse 
(Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998) wei-
sen darauf hin, dass Lehrkräfte mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen mehr Be-
geisterung für das Unterrichten zeigen. Sie sind offener für neue Unterrichtsmethoden, 
bereiten ihren Unterricht besser vor und zeigen konstruktiveres Unterstützungsverhal-
ten. Gleichzeitig relativieren andere Autoren (Bandura, 1997; Siwatu, 2011) diese Er-
gebnisse und stellen fest, dass Selbstwirksamkeitserwartungen an den zugrundelie-
genden Kontext gebunden sind. Lehrkräfte mit grundsätzlich hohen Selbstwirksam-
keitserwartungen können in Bezug auf das Unterrichten von kulturell vielfältigen Schü-
ler*innen niedrige Selbstwirksamkeitserwartungen haben. Im anglo-amerikanischen 
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Raum konnte Siwatu (2011) feststellen, dass angehende Lehrkräfte ihre Vorbereitung 
auf das Unterrichten von Schüler*innen europäisch-amerikanischer Herkunft als bes-
ser einschätzten, als ihre Vorbereitung auf das Unterrichten von Schüler*innen nicht-
europäisch-amerikanischer Herkunft. Die Forschungslage zeigt somit kein eindeutiges 
Bild, das den Einfluss von allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen auf den reflek-
tierten Umgang mit kultureller Vielfalt von Schüler*innen bestätigen würde. 
Enthusiasmus 
Der Einfluss von Motivation einer Person auf ihr Handeln konnte in zahlreichen Studien 
nachgewiesen werden (Deci & Ryan, 2000; McClelland, 2009; Ryan & Deci, 2000). 
Deshalb ist es wenig verwunderlich, dass auch die Motivation von Lehrkräften und 
insbesondere der Enthusiasmus untersucht wurden. Baumert und Kunter (2011, S. 44) 
beschreiben Enthusiasmus als „Grad des positiven emotionalen Erlebens während der 
Ausübung der Lehrtätigkeit“ und konnten nachweisen, dass sich Lehrkräfte hinsichtlich 
des Enthusiasmus unterscheiden, und dass sich der Grad des Enthusiasmus je nach 
Kontext ändern kann. In Bezug darauf, wie positiv Lehrkräfte das Unterrichten kulturell 
vielfältiger Klassen erleben, deuten Studien darauf hin, dass Lehramtsanwärter*innen 
weniger Enthusiasmus für das Unterrichten von Schüler*innen mit anderen kulturellen 
oder sozialen Hintergründen haben (Zeichner, 1992). Zirkel (2005) konnte feststellen, 
dass Lehrkräfte den Unterricht mit Schüler*innen des eigenen, gleichen Hintergrunds 
als positiver wahrnehmen. 
In einer Studie zu kulturellen Überzeugungen und professionellen Kompetenzen von 
Lehrkräften im Umgang mit kultureller Heterogenität im Klassenzimmer, konnte Hach-
feld (2013) moderat positive Zusammenhänge zwischen multikulturellen Überzeugun-
gen und der motivationalen Orientierung von Lehrkräften feststellen. Sie kommt zu 
dem Ergebnis, dass Lehrkräfte mit wohlwollend-anerkennender Wertschätzung für 
Diversität und Multikulturalität auch die Motivation besitzen, sich vorurteilsfrei gegen-
über Schüler*innen mit Migrationshintergrund zu verhalten. Aufgrund dieses Ergebnis-
ses, wird in der vorliegenden Arbeit, die einen Fokus auf handlungsleitende Kognitio-
nen von Sportlehrkräften legt, auf die vertiefte Betrachtung der motivationalen Orien-




In der integrativen Betrachtung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften bilden 
Machtkonstellationen einen Rahmen für ihr Wirksamwerden. In Schulen liegen unter-
schiedliche Machtkonstellationen und Machtgefälle auf institutioneller und persönlicher 
Ebene vor. Sie haben bedeutsamen Einfluss auf die interkulturelle Kompetenz von 
Lehrkräften und ihre Übertragung in interkulturell reflektiertes Handeln. Macht meint in 
diesem Zusammenhang nicht Herrschaft, sondern relative Überlegenheit aufgrund von 
größeren Handlungsmöglichkeiten und die ungleiche Verteilung von Ressourcen (Au-
ernheimer, 2013). Nach Bourdieu (1983) bezieht sich dies auf die Verteilung und Ver-
fügbarkeit von Ressourcen materieller, sozialer und kultureller Art. Mit dem Blick auf 
interkulturelle Konflikte stellt Fechler (2003) fest, dass es  
„kaum einen ‚interkulturellen Konflikt‘ [gibt], bei dem nicht zugleich auch das Thema Macht 
eine Rolle spielen würde. Vielmehr deutet vieles darauf hin, dass die Brisanz ‚interkulturel-
ler Konflikte‘ auf die strukturelle Machtasymmetrie […] zurückzuführen ist“ (Fechler, 2003, 
S. 135).  
Institutionelle Ebene 
Auf institutioneller Ebene wird von Schulen als öffentliche Einrichtungen erwartet, die 
Leistungsstärksten zu selektieren. Dies steht im Widerspruch zum pädagogischen An-
spruch das Individuum gemäß seiner Stärken und Schwächen zu fördern (Grimminger, 
2009). Dieses Spannungsfeld ist charakteristisch für das Handlungsfeld von Lehrkräf-
ten (Prohl, 1999) und erfordert einen professionellen Umgang durch bewusste Wahr-
nehmung, Aushalten und aktive Dekonstruktion der Widersprüche (Radtke, 1996). 
Grimminger (2009) und Bender-Szymanski (2013) konnten in Interviewstudien fest-
stellen, dass beim Umgang mit kulturellen Differenzen von Schüler*innen insbeson-
dere Schulgesetze, Bildungs- und Lehrpläne und Schulprogramm ein Hemmnis für die 
Performanz interkultureller Kompetenz darstellen können. 
Persönliche Ebene 
Grundsätzlich liegen zwischen Schüler*innen und Lehrkräften zwei Machtgefälle auf 
persönlicher Ebene vor. Die Institution Schule weist Lehrkräften Belohnungsmacht, 
Zwangs- und Sanktionsmacht und legitimierende Macht zu. Außerdem verfügen Lehr-
kräfte über die Interpretationsmacht zu bestimmen was richtig und was falsch ist und 
können sich weitere Machtquellen, wie Vorbildmacht, Expertenmacht, Informations-
macht und Vertrauensmacht, bei Schüler*innen erwerben (Grimminger, 2009).  
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In Situationen mit interkulturellem Charakter kommt das Machtgefälle zwischen Mino-
rität und Majorität hinzu, welches sich oftmals dadurch äußert, dass von Minderheiten 
die Anpassung an die Mehrheit gefordert wird (Bender-Szymanski, 2013; Grimminger, 
2009). Folgt man Dauber und Byl (1998), ist eine produktive interkulturelle Begegnung 
nur in einem Kontext möglich, in dem alle Beteiligten gleiche Möglichkeiten und Rechte 
haben (siehe Kapitel 2.1.3.1). Mithilfe des Begriffs kultureller Differenz und durch die 
‚Kulturalisierung‘ von Differenzen, können Machtunterschiede verschleiert und von 
strukturellen Bedingungen der Ungleichheit abgelenkt werden. Hierzu betonen Diehm 
und Radtke (1999), dass nicht der kulturelle Hintergrund, sondern soziale Benachteili-
gung und Diskriminierung in Gesellschaftssystemen, wie dem Bildungssystem, zur Po-
sitionierung von Personen in der Gesellschaft führt. Dies wird von der in Deutschland 
vorherrschenden Dominanzkultur verstärkt, die unsere Lebensweise, sowie die Inter-
pretation des Selbst und des Anderen, hierarchisch, in Kategorien der Unter- und Über-
ordnung, organisiert (Rommelspacher, 1998).  
Nimmt man sich selbst in der dominanten Position wahr, so ist die Versuchung hoch, 
die Deutungsmacht für Äußerungen zu beanspruchen und Kommunikationsstörungen 
dem Gegenüber anzulasten. Pädagogen neigen außerdem dazu schon zu wissen, wie 
andere zu verstehen sind (siehe kulturalistische Falle, Kapitel 2.3.3.4). In einer Studie 
mit Studienreferendar*innen stellte Bender-Szymanski (2013) fest, dass Schwierigkei-
ten mit ausländischen Schüler*innen auf deren geringe Anpassungsbereitschaft zu-
rückgeführt wurden. Somit können vorliegende Machtkonstellationen hinderlich für das 
Wirksamwerden von interkultureller Kompetenz in tatsächlichen Handlungen und Äu-
ßerungen sein. 
Um einen angemessenen Umgang mit Machtasymmetrien zu ermöglichen sind Sen-
sibilität für Asymmetrien und negative Erfahrungen (Mecheril, 1998), Fachwissen über 
bspw. Zuwanderungs- und Asylrecht und Rassismus und Einblicke in unterschiedliche 
Lebenslagen von Schüler*innen notwendig (Auernheimer, 2013). Nach Aussage von 
Midthaugen (2011) ist das Bewusstsein für und der reflektierte Umgang mit Macht-
asymmetrien eine Grundvoraussetzung, um interkulturelles Lernen im (Sport-)Unter-
richt zu ermöglichen. 
Im SU werden, im Vergleich zu anderen Unterrichtsfächern, weitere Machtasymmet-
rien direkt für Schüler*innen erfahrbar. Aufgrund der Körperlichkeit im SU sind bspw. 
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Machtverhältnisse zwischen körperlich über- und unterlegenen Schüler*innen bedeut-
sam. Diese haben großen Einfluss auf die Art und den Grad der Teilhabe an Sport- 
und Bewegungsspielen. Physische Aspekte wie Kraft, Ausdauer, Schnelligkeit und 
Körpergröße beeinflussen, zusammen mit Persönlichkeitseigenschaften wie Motiva-
tion und Teamfähigkeit, welche Wertschätzung Schüler*innen auf sportlicher Ebene 
entgegengebracht wird und welche Machtposition sie im Klassenverbund besitzen. 
Diese Machtasymmetrien zu erkennen, ermöglicht es einer Sportlehrkraft gezielt damit 
umzugehen und die sich daraus ergebenden Situationen als Bildungs- und Erzie-
hungsanlass aufzugreifen.  
 Übertragung latenter interkultureller Kompetenz auf Lehrer*innen-
handeln 
Die dargestellten latenten Facetten interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften fol-
gen der analytischen Tradition, geben aber keinen konkreten Aufschluss darüber, wie 
interkulturelle Kompetenz in Handlungssituationen wirksam wird. Dazu wird in diesem 
Kapitel das EKSpo-Modell (Sygusch et al., zur Veröffentlichung eingereicht) adaptiert 
und hinsichtlich der Wissensfacetten Fachwissen und fachdidaktisches Wissen kon-
kretisiert. Es werden konkrete, den SU betreffende Aspekte aufgegriffen und auf der 
Inhaltsebene des Modells (z-Achse) dargestellt. Das Fachwissen einer interkulturell 
kompetenten Sportlehrkraft wird beispielhaft anhand des Wissens zu ‚Dimensionen 
von Vielfalt‘ und zu ‚Inhalten zur Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung 
im SU‘ konkretisiert. Fachdidaktisches Wissen wird mithilfe von Wissen zu ‚Methoden 
zur Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung im SU‘ und zu ‚Reflexion von 
interkulturellen Bildungs- und Erziehungsanlässen mit Schüler*innen‘ veranschaulicht. 
Dabei werden vorwiegend prozessorientierte Kompetenzziele des EKSpo-Modells 
aufgegriffen, um dazustellen wie verschiedene Stufen interkultureller Kompetenz von 
Sportlehrkräften in unterschiedlichen Handlungssituationen wirksam werden können. 
Mithilfe von neun Situationen, die im Modell auf unterschiedlichen 
Anforderungsniveaus und Prozessebenen mit ihrer dazugehörigen Zahl repräsentiert 
sind, werden die genannten Wissensfacetten konkretisiert (siehe Abbildung 14). Die 
ausgewählten Situationen verdeutlichen, dass Wissen, dem EKSpo-Modell folgend, 
als explizites, verbalisierbares Handlungswissen verstanden wird. 
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Abbildung 14: EKSpo (Sygusch et al., zur Veröffentlichung eingereicht), adaptiert für 
Wissensbereiche interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften 
3.4.1 Fachwissen 
Beispiel 1: Wissen über verschiedene Dimensionen von Vielfalt 
Eine bedeutende Facette des Fachwissens ist das Wissen über verschiedene Dimen-
sionen von Vielfalt von Schüler*innen im SU. Dieser Wissensaspekt ist notwendig, um 
die Eigenschaften von Schüler*innen erkennen und den SU daran ausrichten zu kön-
nen. Wie Wissen über Vielfaltsdimensionen in unterschiedlichen Prozessen und auf 
verschiedenen Anforderungsniveaus in Handeln übertragen wird, wird im Folgenden 
anhand von konkreten Situationen dargestellt. 
Die Sportlehrkraft: 
1. aktiviert subjektives Vorwissen zu Eigenschaften, hinsichtlich derer sich Schü-
ler*innen unterscheiden können. 
2. erkundet Eigenschaften, hinsichtlich derer sich Schüler*innen grundsätzlich un-
terscheiden können. 
3. vernetzt Eigenschaften, hinsichtlich derer sich Schüler*innen im SU unterschei-
den können. 
4. transferiert die Eigenschaften, hinsichtlich derer sich Schüler*innen einer be-
stimmten Klasse unterscheiden, in die Planung von SU. 
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5. setzt ihren Unterrichtsplan so um, dass die Eigenschaften der Schüler*innen 
darin berücksichtigt werden.  
6. nimmt bisher unbekannte Eigenschaften von Schüler*innen, die sich aus dem 
Unterrichtsgeschehen ergeben, wahr. 
7. wertet ihren Unterricht dahingehend aus, inwiefern die Eigenschaften der Schü-
ler*innen berücksichtigt wurden. 
8. innoviert ihren Unterricht in Bezug auf die Eigenschaften von Schüler*innen, 
aufgrund von Erfahrungen und deren Bewertung. 
9. erweitert ihr Wissen zu Eigenschaften, hinsichtlich derer sich Schüler*innen un-
terscheiden können, und strukturiert dieses um. 
Die dargestellten Prozessstufen bedingen einander und bauen teilweise aufeinander 
auf. Dies soll im Folgenden beispielhaft beschrieben werden. Eine Sportlehrkraft, die 
die Eigenschaften, hinsichtlich derer sich Schüler*innen grundsätzlich unterscheiden 
können, kennt (Situation 2), kann dieses Wissen nutzen und es auf die in einer kon-
kreten Klasse vorliegenden Eigenschaften beziehen (Situation 3). Auch für die Wahr-
nehmung bislang unbekannter Eigenschaften (Situation 6) ist grundlegendes Wissen 
zu Vielfaltsdimensionen förderlich. Das Wissen über Eigenschaften, die konkret in ei-
ner Klasse vorliegen (Situation 3), kann die Sportlehrkraft wiederum nutzen, indem sie 
es bspw. bei der Planung von SU berücksichtigt (Situation 4). Das Anforderungsniveau 
der Situationen steigert sich aufgrund von zwei Faktoren. Zum einen ist der Hand-
lungsdruck in Situationen im SU (Situationen 5 und 6) höher als in Situationen des 
Wissenserwerbs und der Handlungsplanung oder -auswertung. Der Handlungsdruck 
in Situation 6 ist zudem wesentlich höher als in Situation 5, da auf eine ungeplante, 
spontan entstandene Situation reagiert werden muss, ohne auf vorab geplante Hand-
lungsschritte zurückgreifen zu können. Zum anderen sind der Umfang und die Kom-
plexität des benötigten Wissens, das bspw. für die Auswertung (Situation 7) oder die 
Innovation von SU (Situation 8) notwendig ist, höher als beim vergleichsweise einfa-
chen Erwerb von Wissen (Situationen 2 und 3). 
Beispiel 2: Inhalte zur Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung 
Ein weiteres Beispiel für Wissensaspekte interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräf-
ten ist das Wissen über Inhalte zur Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung. 
Dieses Wissen ist notwendig, um Inhalte auswählen und durchführen zu können, die 
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sich zur Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung eignen. Auf Basis von Ab-
bildung 14 wird dargestellt, wie dieses Wissen in unterschiedlichen Prozessen und auf 
verschiedenen Anforderungsniveaus in Handeln übertragen wird. 
Die Sportlehrkraft: 
1. aktiviert subjektives Vorwissen zu Inhalten, die sich für interkulturelle Bildung 
und Erziehung im SU eignen können. 
2. erkundet Inhalte, die sich grundsätzlich für die Inszenierung interkultureller Bil-
dung und Erziehung im SU eignen. 
3. vernetzt Inhalte, die sich für die Inszenierung interkultureller Bildung und Erzie-
hung im SU eignen. 
4. transferiert Wissen zu Inhalten auf seinen SU, sodass interkulturelle Bildung 
und Erziehung in einer bestimmten Klasse inszeniert werden kann. 
5. führt SU inhaltlich so durch, dass interkulturelle Bildung und Erziehung ermög-
licht wird. 
6. denkt inhaltlich um, wenn ungeplante, interkulturelle Bildungs- und Erziehungs-
anlässe im SU auftreten, um diese aufzugreifen. 
7. wertet Inhalte ihres SU daraufhin aus, inwiefern sie sich zur Inszenierung inter-
kultureller Bildung und Erziehung geeignet haben. 
8. innoviert Unterrichtsinhalte zur Inszenierung interkultureller Bildung und Erzie-
hung aufgrund von Erfahrungen und deren Bewertung. 
9. konzipiert Inhalte zur Inszenierung interkultureller Erziehung und Bildung im SU. 
Ähnlich wie beim Wissen über Vielfaltsdimensionen bedingen sich die dargestellten 
Prozessstufen gegenseitig und bauen teilweise aufeinander auf. Das Wissen über In-
halte, die sich grundsätzlich für die Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung 
eignen (Situation 2), ist hilfreich, um zu verstehen welche Inhalte sich für eine be-
stimmte Klasse eignen (Situation 3) und um SU gezielt mit diesen Inhalten zu planen 
(Situation 4). Das Wissen darüber, welche Inhalte sich für eine bestimmte Klasse an-
bieten (Situation 3) ist hilfreich, um ungeplante Anlässe interkultureller Bildung und 
Erziehung aufzugreifen und inhaltlich spontan umzudenken (Situation 6). Analog zum 
Wissen über Vielfaltsdimensionen steigert sich das Anforderungsniveau der Situatio-
nen aufgrund von Handlungsdruck (Situationen 5 und 6) und des Umfangs und der 
Komplexität des benötigten Wissens (Situationen 7 und 8). 
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3.4.2 Fachdidaktisches Wissen 
Beispiel 1: Methoden zur Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung 
Methodisches Wissen zur Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung im SU 
ist eine bedeutende Facette fachdidaktischen Wissens. Das Wissen ist notwendig, um 
den SU methodisch so aufzubauen, dass interkulturelle Bildungs- und Erziehungsziele 
erreicht werden können. Wie dieses Wissen in unterschiedlichen Prozessen und auf 
verschiedenen Anforderungsniveaus in Handeln übertragen wird, wird im Folgenden, 
auf Basis von Abbildung 14, beschrieben. 
Die Sportlehrkraft: 
1. aktiviert subjektives Methodenwissen zur Inszenierung interkultureller Bildung 
und Erziehung im SU. 
2. erkundet Methoden, die sich zur Inszenierung interkultureller Bildung und Er-
ziehung im SU eignen. 
3. vernetzt Methoden, die sich für die Inszenierung interkultureller Bildung und Er-
ziehung im SU eignen können. 
4. transferiert methodisches Wissen auf seinen SU, sodass interkulturelle Bildung 
und Erziehung in einer bestimmten Klasse inszeniert werden kann. 
5. führt SU methodisch so durch, dass interkulturelle Bildung und Erziehung er-
möglicht wird. 
6. denkt methodisch um, wenn ungeplante interkulturelle Bildungs- und Erzie-
hungsanlässe im SU auftreten, um diese aufzugreifen. 
7. wertet Methoden ihres SU daraufhin aus, inwiefern sie sich zur Inszenierung 
interkultureller Bildung und Erziehung geeignet haben. 
8. innoviert verwendete Methoden zur Inszenierung interkultureller Bildung und 
Erziehung aufgrund von Erfahrungen und deren Bewertung. 
9. konzipiert Methoden zur Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung im 
SU. 
Die dargestellten Prozessstufen methodischen Wissens bedingen sich gegenseitig 
und bauen teilweise aufeinander auf. Da die Wirkungsweisen und Strukturen identisch 
zu denen der oben dargestellten Beispiele zum Fachwissen sind, wird an dieser Stelle 
darauf verwiesen. 
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Beispiel 2: Wissen zur Reflexion interkultureller Bildungs- und Erziehungsan-
lässe mit Schüler*innen 
Die Reflexion interkultureller Bildungs- und Erziehungsanlässe mit Schüler*innen ist 
eine weitere bedeutsame Facette fachdidaktischen Wissens von Sportlehrkräften. Die 
geistige Aktivierung und die Verbalisierung des Erlebten ist notwendig, um Ziele der 
interkulturellen Bildung und Erziehung zu erreichen. Wie Wissen zur Reflexion inter-
kultureller Bildungsanlässe in unterschiedlichen Prozessen und auf verschiedenen An-
forderungsniveaus in Handeln übertragen wird, wird im Folgenden, auf Basis von Ab-
bildung 14, dargestellt. 
Die Sportlehrkraft: 
1. aktiviert subjektives Wissen zur Reflexion von Erfahrungen. 
2. erkundet grundsätzliches Wissen zur Reflexion interkultureller Bildungs- und 
Erziehungsanlässe mit Schüler*innen im SU. 
3. vernetzt Wissen zur Reflexion interkultureller Bildungs- und Erziehungsanlässe 
mit Schüler*innen im SU. 
4. transferiert Wissen zu Reflexionsphasen auf seinen SU, um interkulturelle Bil-
dung und Erziehung zu ermöglichen. 
5. führt Reflexionsphasen durch, die interkulturelle Bildung und Erziehung im SU 
ermöglichen. 
6. greift ungeplante interkulturelle Bildungs- und Erziehungsanlässe im SU auf und 
macht diese mithilfe von Reflexion für die Bildung und Erziehung von Schü-
ler*innen nutzbar. 
7. wertet Reflexionsphasen ihres SU daraufhin aus, inwiefern sie sich zur Ermög-
lichung interkultureller Bildung und Erziehung geeignet haben. 
8. innoviert durchgeführte Reflexionsphasen mit Schüler*innen aufgrund von Er-
fahrungen und deren Bewertung. 
9. konzipiert neue Reflexionsmöglichkeiten mit Schüler*innen für interkulturelle 
Bildung und Erziehung im SU. 
Auch die dargestellten Prozessstufen des Wissens zur Reflexion interkultureller Bil-
dungs- und Erziehungsanlässe mit Schüler*innen bedingen sich gegenseitig und 
bauen teilweise aufeinander auf. Da die Wirkungsweisen und Strukturen identisch zu 
denen der oben dargestellten Beispiele zum Fachwissen sind, wird hier erneut darauf 
verwiesen. 
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 Zusammenfassung und Beantwortung der ersten forschungsleiten-
den Fragestellung 
Mithilfe der dargestellten, integrativen Betrachtungsweise interkultureller Kompetenz 
von Sportlehrkräften, lässt sich eine Aussage zur ersten forschungsleitenden Frage-
stellung 
‚Wie lässt sich die interkulturelle Kompetenz einer Sportlehrkraft bestimmen und 
wie lässt sich diese im Rahmen eines Modellentwurfs darstellen?‘ 
formulieren.  
Interkulturelle Kompetenz einer Sportlehrkraft besteht, aufgrund der Anforderungen 
des Lehrberufs, sowohl aus den dargestellten Kompetenzaspekten (Kompetenz) als 
auch aus der Komplexität und Ungewissheit von Handeln im SU (Performanz). Durch 
die Verbindung zu einer integrativen Betrachtung, können beide Teilbereiche interkul-
tureller Kompetenz gleichwertig berücksichtig werden. Damit wird verdeutlicht, dass 
interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften sowohl als Summe latenter, kognitiver 
Fähigkeiten (Lehman-Grube & Nickolaus, 2009), als auch als Performanz dieser Fä-
higkeiten durch sichtbares Handeln oder vernehmbare Äußerungen (Dorn, 2016), ver-
standen wird. Eine klare Trennung in Kompetenz und Performanz, wie von Barth 
(2012) vorgeschlagen, wird damit abgelehnt. Begründet werden kann die Zusam-
menführung kognitiver und performative Fähigkeiten damit, dass eine Sportlehrkraft 
nicht nur über kognitive Dispositionen verfügen kann, um als interkulturell kompetent 
wahrgenommen zu werden. Die beruflichen Aufgaben erfordern, dass diese geistigen 
Fähigkeiten auch auf das Handeln im SU und darüber hinaus auf Interaktionen mit 
Schüler*innen, Kolleg*innen und Eltern übertragen werden können. 
Die integrative Betrachtung basiert auf einem adaptierten Modell, in Anlehnung an 
Baumert und Kunter (2013), das die Vielschichtigkeit von interkultureller Kompetenz 
und die hierarchischen Anordnung der einzelnen Komponenten aufzeigt. Im Kern in-
terkultureller Kompetenz befindet sich die Identität einer Person, die den persönlichen 
Ausgangspunkt für Differenz- und Fremdheitserfahrungen und den Umgang damit dar-
stellt. Die Eigenschaft von Identität, sich durch Erfahrungen zu aktualisieren und zu 
verändern, trägt der Dynamik interkultureller Situationen und Begegnungen Rechnung. 
Ausgehend von der Identität einer Person, bilden Professionswissen, handlungslei-
tende Kognitionen und selbstregulative Fähigkeiten die bedeutsamsten Facetten inter-
kultureller Kompetenz von Sportlehrkräften.  
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Professionswissen, welches sich sowohl auf Wissen als auch auf Können bezieht, be-
steht in Bezug zu interkultureller Kompetenz im Wesentlichen aus Fach- und fachdi-
daktischem Wissen. Im Kern des Fachwissens steht das Wissen und Können im Feld 
Sport und Bewegung, welches für eine Sportlehrkraft unverzichtbar ist, um hochwerti-
gen SU durchzuführen. Darüber hinaus sollte eine interkulturell kompetente Sportlehr-
kraft, bspw. den Körper als Träger kultureller Praktiken verstehen und über einen re-
flektierten Umgang mit der eigenen Kulturgebundenheit verfügen. Fachdidaktisches 
Wissen einer interkulturell kompetenten Sportlehrkraft ermöglicht es, bspw. durch 
Kenntnisse verschiedener Inhalte und Methoden, gleichberechtigte Teilhabe von 
Schüler*innen zu ermöglichen.  
Eine weitere Facette interkultureller Kompetenz findet sich in handlungsleitenden Kog-
nitionen, die sich in gegenstandsbezogene und situationsbezogene Kognitionen un-
tergliedern. Gegenstandsbezogene handlungsleitende Kognitionen werden durch 
Konstrukte wie Subjektive Theorien über das Wissen und den Wissenserwerb, die auf 
den Beruf bezogenen moralischen Dispositionen einer Sportlehrkraft und Akkulturati-
onseinstellungen repräsentiert und äußern sich, als Summe dieser Konstrukte, in den 
Einstellungen, die eine Sportlehrkraft zur Diversität von Schüler*innen im SU hat. In 
konkreten Handlungssituationen werden situationsbezogene handlungsleitende Kog-
nitionen aktiv. In Form von Skripts (Schmotz, 2009) können diese ohne größeren kog-
nitiven Aufwand in Handlung überführt werden. Sie können, müssen aber nicht die 
ihnen zugrundeliegenden gegenstandsbezogenen handlungsleitenden Kognitionen 
abbilden. In Bezug zu interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften sind diversitäts-
zugewandte, vielfaltsbejahende gegenstandsbezogene und situationsbezogene hand-
lungsleitende Kognitionen förderlich.  
Die Facette der selbstregulativen Fähigkeiten besteht in Bezug auf interkulturelle Kom-
petenz vor allem aus der Interaktions- und Beziehungskompetenz der Sportlehrkraft. 
Die Lehrkraft muss sensibel für die Vielfalt von Schüler*innen sein und empathisch 
damit umgehen können. Gleichzeitig gilt es, auftretende Widersprüchlichkeiten und 
Konflikte auszuhalten und diesen mit kreativen und flexiblen Lösungsansätzen zu be-
gegnen. Edelmann (2006) fand heraus, dass vor allem Lehrkräfte mit synergieorien-
tierten Einstellungen produktive Beziehungen zu vielfältigen Schüler*innen aufzu-
bauen können, indem sie wertschätzend und wohlwollend mit ihnen kommunizieren. 
Voraussetzungen dazu sind, dass sie sich in ihrem Handeln an einem vielfältigen In-
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tegrationsverständnis orientieren, ihre Reaktionen auf unerwartetes und unerwünsch-
tes Verhalten von Schüler*innen konstruktiv reflektieren, Konfliktsituationen aus ver-
schiedenen Perspektiven analysieren und Kompromisslösungen anstreben. 
Motivationale Orientierungen, als vierte Facette interkultureller Kompetenz von Sport-
lehrkräften, setzen sich im Wesentlichen aus Selbstwirksamkeitserwartung und Enthu-
siasmus zusammen. Sie machen deutlich, dass die Leidenschaft bei der Arbeit als 
Sportlehrkraft und die Überzeugung etwas Positives bewirken zu können, Einfluss auf 
das Handeln von Sportlehrkräften haben. Aufgrund des Fokus auf handlungsleitende 
Kognitionen von Sportlehrkräften und deren moderat positivem Zusammenhang zu 
motivationalen Orientierungen (Hachfeld, 2013), werden diese in der vorliegenden Ar-
beit nicht vertieft betrachtet. 
Machtkonstellationen sind in allen sozialen Interaktionen von Bedeutung und auch in 
Situationen mit interkulturellem Charakter im Setting SU kommt ihnen eine bedeutende 
Rolle zu. Auf institutioneller Ebene liegt, durch divergierende gesellschaftliche und pä-
dagogische Ansprüche an die Funktionen von Schule, ein Spannungsfeld vor, welches 
Sportlehrkräfte hemmen kann, interkulturell kompetent und wohlwollend zu handeln. 
Auf persönlicher Ebene existiert ein Machtgefälle zwischen Lehrkraft und Schüler*in-
nen, welches sich aus der Rolle der Lehrkraft ergibt. Weiterhin kommt in Situationen 
mit interkulturellem Charakter hinzu, dass Lehrkräfte im Regelfall der Mehrheitsgesell-
schaft angehören, die von Minderheiten eine Anpassung an geltende Regeln erwartet. 
Die beschriebenen Machtkonstellationen können ein Hindernis für vorliegende inter-
kulturelle Kompetenz sein und Lehrkräften Schwierigkeiten bereiten angemessen zu 
handeln oder sich angemessen zu äußern. 
Innerhalb welcher Prozesse und auf welchen Anforderungsniveaus Wissensaspekte 
interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften im SU wirksam werden können, wurde 
mithilfe einer Modifikation des Erlanger Kompetenzentwurfs Sport (Sygusch et al., zur 
Veröffentlichung eingereicht) spezifiziert. So wurde für ausgewählte Beispiele des 
Fachwissens (Wissen zu verschiedene Dimensionen von Vielfalt und zu Inhalten zur 
Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung) und des fachdidaktischen Wis-
sens (Wissen zu Methoden zur Inszenierung interkultureller Bildung und Erziehung 
und zur Reflexion interkultureller Bildungs- und Erziehungsanlässe mit Schüler*innen) 
aufgezeigt, wie interkulturelle Kompetenz im Handeln einer Sportlehrkraft beim Wis-




In diesem Kapitel soll dargestellt werden zu welchen Ergebnissen Forschungsarbeiten 
kommen, wenn sie den Zustand des (deutschen) Bildungssystems und die Kompetenz 
von Sportlehrkräften hinsichtlich der Eignung für vielfältige Schüler*innen untersuchen. 
Diese Fragestellung ist sowohl gesellschaftlich, als auch für den in dieser Arbeit be-
schriebenen Forschungsansatz, von hoher Relevanz. Allemann-Ghionda (2013) stellt 
fest, dass es um nichts geringeres geht als festzustellen,  
„ob ein Bildungssystem in der Lage ist, für die Bevölkerung, die jedes Jahr eingeschult wird, 
adäquate Strukturen, zeitgemäße Lehrpläne, tatsächlich unterrichtete Curricula und pro-
fessionell handelnde Lehrpersonen bereitzustellen. Es geht mit anderen Worten – um die 
Wirksamkeit der Bildungssysteme unter den Bedingungen der Diversität bzw. der Hetero-
genität“ (Allemann-Ghionda, 2013, S. 182). 
Die Forschung zu kultureller Diversität im SU und insbesondere zu interkultureller 
Kompetenz von Sportlehrkräften im deutschsprachigen Raum kann als eher übersicht-
lich beschrieben werden. Nicht zuletzt aufgrund der späten Verabschiedung von Vor-
gaben zur Inklusionsdebatte, waren lange Zeit andere Themen im Fokus der For-
schung. Es kann jedoch beobachtet werden, dass in den vergangenen Jahren ver-
mehrt versucht wurde diese Forschungslücke zu schließen. Die Deutsche Vereinigung 
für Sportwissenschaft (2015, S. 5) erklärte die „sportdidaktische Forschung zur Indivi-
dualisierung von Sportunterricht, zum Umgang mit Heterogenität etc.“ zu einem be-
deutsamen Forschungsfeld. Der Fokus der vorzufindenden Arbeiten betrachtet zu-
meist die Vielfaltkategorien körperliche und geistige Beeinträchtigung und Migrations-
hintergrund (Wagner et al., 2017). Die vorliegenden Ergebnisse haben aber Bei-
spielcharakter für andere Diversitätskategorien. Die Forschungslage zu den Katego-
rien Kulturalität und interkulturelle Kompetenz kann als eher übersichtlich beschrieben 
werden. Aufgrund der beschriebenen Forschungslage werden die im Folgenden dar-
gestellten Ergebnisse nach (1) Forschung zu interkultureller Kompetenz und den 
Diversitätskategorien Kulturalität und Migrationshintergrund und (2) Forschung zur 
Diversitätskategorie körperliche und geistige Beeinträchtigung gegliedert. 
 Interkulturelle Kompetenz, Kulturalität und Migrationshintergrund 
Kulturalität und interkulturelle Kompetenz in der Aus- und Fortbildung von 
(Sport-)Lehrkräften 
In Deutschland kamen Karakaşoğlu, Wojciechowicz, Mecheril und Shure (2017) in ei-
ner qualitativen Studie zu dem Ergebnis, dass die Curricula der meisten Bundesländer 
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in den drei Phasen der Lehrer*innenbildung Themen wie Vielfalt, interkulturelle Bildung 
und Migration beinhalten. Diese ermöglichen es jedoch nicht systematisch interkultu-
relle Kompetenz zu erwerben und dadurch eine Lernkultur zu erschaffen, die Diskrimi-
nierung abbaut und Differenzen wertschätzt. Dadurch besteht das Risiko, dass Un-
gleichheiten fortgeschrieben oder gar gefördert werden. Konkret ergab die Studie, 
dass das Thema Vielfalt in den Curricula der gegenwärtigen Lehrer*innenbildung nur 
wenig Platz findet. Dazu sinkt die Relevanz des Themas mit steigender Schulform. 
Dadurch besteht nach Aussage der Autor*innen das Risiko, „dass migrationsgesell-
schaftliche Fragen für Schüler[*innen] weiterführender Schulformen irrelevant 
seien“ (Karakaşoğlu et al., 2017, S. 6). Sie kommen weiterhin zu dem Ergebnis, dass 
Vielfalt eher als Herausforderung, Störung oder Krise thematisiert und somit häufig als 
Problem in Unterrichtssituationen angesehen wird. Dabei wird die Vielfalt einer Schule 
oder Klasse zumeist einer bestimmten Personengruppe zugeschrieben und bspw. 
migrationsgesellschaftliche Fragen anhand nicht hinterfragter empirischer Daten und 
Fakten behandelt. Schüler*innen mit Migrationshintergrund werden als „Mängelwe-
sen“ (Karakaşoğlu et al., 2017, S. 5) angesehen, deren Rückständigkeit in Bezug auf 
Bildung und Erziehung zu kompensieren ist. Daraus ergibt sich das Risiko, dass sich 
bei angehenden Lehrkräften zweigeteilte Weltbilder verfestigen, die zwischen ‚wir‘ und 
‚die anderen‘ unterscheiden. In der Betrachtungsweise der Vielfalt von Schüler*innen, 
wird die Lehrkraft wiederholt als weiße, der Mehrheit angehörige Person dargestellt, 
was diese zweigeteilte Sichtweise verstärkt und nicht der von der Bildungspolitik ge-
forderten Vielfalt im Lehrerzimmer entspricht (vgl. Kapitel 2.2.1). 
Grundlegende Befunde zu Interkulturalität und Sport(-unterricht) 
In einer der ersten Studien im deutschsprachigen Raum zu Interkulturalität und Sport 
untersuchte Frogner (1984) die Wirkungen von Sport auf die Integration von ausländi-
schen Mitbürger*innen in die Gesellschaft. In einer schriftlichen Befragung von Perso-
nen türkischer Herkunft konnten positive Beziehungen zwischen Sporttreiben und 
sprachlicher und sozialer Eingewöhnung, insbesondere durch Kontakt zu Deutschen, 
festgestellt werden. Der positive Zusammenhang muss allerdings relativiert werden, 
da das Beherrschen der Sprache die Teilnahme an sportlichen Aktivitäten wesentlich 
erleichtert und sich im Regelfall zeitlich vor sozialer Eingewöhnung vollzieht. Auswir-
kungen des Sportreibens auf Aspekte wie sozialen Aufstieg, die Übernahme von Wer-
ten und das Gefühl von Zufriedenheit konnten nicht nachgewiesen werden. Politische 
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Hoffnungen und Erwartungen an den Sport, die ihm eine integrative Wirkung per se 
zuschreiben (vgl. Kapitel 2.2.2),  können somit als zu optimistisch eingeschätzt werden. 
In einer empirischen Studie konnten Saß (1999a, 1999b) und Saß und Völz (2000) 
konkrete Aussagen von einheimischen Jugendlichen und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund zu ihrem Zusammenleben im Schul- und Freizeitsport erheben. Qualitative 
und quantitative Daten (teilnehmende Beobachtung und Partner-Wahl-Versuch) ver-
deutlichten, dass Schüler*innen mit Migrationshintergrund nicht öfter von deutschen 
Schüler*innen abgelehnt wurden. Die Ablehnung wurde allerdings gehäuft mit kultu-
rellen Unterschieden und Vorurteilen begründet. Während des SU konnten sowohl po-
sitiv-integrative, als auch segregierende und ausgrenzende Situationen wahrgenom-
men werden. Die Autorinnen ziehen daraus den Schluss, dass SU zwar günstige Be-
dingungen für interkulturelles Lernen bietet, aber in dieser Hinsicht auch nicht über-
schätzt oder als per se integrativ bewertet werden darf. 
Gieß-Stüber, Grimminger, Schmerbitz und Seidensticker (2007) untersuchten in einem 
Schulentwicklungsprojekt, welchen Beitrag der SU zu einer Schule mit interkulturellem 
Profil leisten kann. Mithilfe von qualitativen und quantitativen Daten wurde auch in die-
ser Studie die Integrationskraft des SU relativiert. So wird bspw. die Rolle des Außen-
seiters – ohne gezieltes didaktisches Eingreifen – auch im SU fortgesetzt. Nur 39,6% 
der N = 616 Schüler*innen gaben an, dass sie häufig oder manchmal im SU mit Schü-
ler*innen mit Migrationshintergrund besser klarkommen als in anderen Fächern. Für 
Jungen ist dieser Zusammenhang signifikant bedeutsamer als für Mädchen. Die Studie 
ergab weiterhin, dass ein ähnliches Sportinteresse für Jungen signifikant bedeutsamer 
als für Mädchen ist, um Freundschaften zu schließen. 
Die dargestellten Ergebnisse zeigen sowohl Potenziale für interkulturelles Lernen als 
auch Grenzen im SU auf. Es kann daraus abgeleitet werden, dass das Wissen darüber, 
was der Sport leisten kann und was nicht, eine grundlegende Voraussetzung für die 
Inszenierung interkultureller Bildungs- und Erziehungsprozesse im SU ist. 
Interventionsstudien zur Förderung interkultureller Kompetenz von Sportlehr-
kräften 
Interventionsstudien, die das Ziel verfolgen, die interkulturelle Kompetenz von Sport-
lehrkräften oder angehenden Sportlehrkräften zu steigern, sind nur in geringfügiger 
Zahl vorzufinden. Die dazu vorliegenden empirischen Ergebnisse werden im Folgen-
den dargestellt. 
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Grimminger (2009) überprüfte ob und wie interkulturelle Kompetenz von Lehrkräften 
gefördert werden kann. Sie entwickelte ein theoretisch fundiertes Fortbildungskonzept 
und führte dieses mit N = 37 Sportlehrkräften durch. Dabei konnten signifikante Ver-
besserungen der interkulturellen Methoden- und Sachkompetenz festgestellt werden. 
Die Lehrkräfte fühlten sich nach der Veranstaltung hochsignifikant kompetenter bei der 
Planung, Durchführung und Reflexion von interkulturellen Lern- und Bildungsprozes-
sen. Die Lehrkräfte gaben an, dass ihnen durch die Fortbildung der mögliche Beitrag 
des SU für übergeordnete Bildungs- und Erziehungsziele deutlich wurde und dass sie 
‚eine andere Antenne‘ für kulturelle Vielfalt im Unterricht und in der Schule bekommen 
haben.  
Ko, Boswell und Yoon (2015) untersuchten in einer Studie mit amerikanischen Sport-
lehrkräften (N = 10), Hochschulabsolventen (N = 2) und bei der Gemeinde für Sport 
zuständigen Mitarbeiter*innen (N = 2) die Wirksamkeit eines globalen Tandemprojekts 
auf die interkulturelle Kompetenz der Teilnehmenden. Dazu wurden Paare mit Studie-
renden in Korea gebildet und gemeinsam ein siebenwöchiges Programm zu Themen 
der Professionalität im Sportlehramt absolviert. In den ersten fünf Wochen interagier-
ten die Paare mithilfe von elektronischen Medien wie Emails und sozialen Medien, 
bevor in den letzten zwei Wochen gemeinsame Videokonferenzen abgehalten wurden. 
Mithilfe eines Mixed-Methods-Ansatzes wurden sowohl qualitative als auch quantita-
tive Daten erhoben. Die Auswertung der qualitativen Daten ergab eine gesteigerte Of-
fenheit für andere Kulturen, eine Verdeutlichung der Vorstellungen von anderen Kul-
turen, erweitertes Wissen über andere Kulturen und gegenseitige Anpassung an das 
Verhalten des Gegenübers. Die Auswertung der quantitativen Daten ergab bspw. Ver-
besserungen in den Dimensionen Einstellungen, Wissen und Verhalten. Aus den Er-
gebnissen der Studie ziehen die Autor*innen das Resümee, dass sich globale Pro-
gramme für die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz von Sportlehrkräften an-
bieten.  
Sparks und Vemer (1995) führten Fortbildungsmaßnahmen mit Sportstudierenden zur 
Steigerung der interkulturellen Kompetenz durch. Anhand unterschiedlicher Fortbil-
dungskonzeptionen konnten sie nachweisen, dass disziplinspezifische und fachüber-
greifende Seminare ein erhöhtes Bewusstsein und gesteigertes Wissen zu interkultu-
reller Erziehung bewirken. Für handlungsorientierte Settings im Feld war dies nicht 
nachweisbar. Als Ergebnis dieser Studie wird die Bedeutung der theoretischen Ausbil-
dung von Lehrkräften bereits in der ersten Ausbildungsphase herausgestellt. 
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Die dargestellten Interventionsstudien zeigen auf, dass Fort- und Ausbildungsmaßnah-
men mit dem Ziel, die interkulturelle Kompetenz der Teilnehmenden zu steigern, 
durchaus erfolgsversprechend sein können. In Bezug auf die methodisch-didaktische 
Ausgestaltung der Maßnahmen können unterschiedlichste Ansätze, wie die klassische, 
halbtägige Lehrer*innenfortbildung, globale Projektarbeit im Zweierteam oder disziplin- 
und fachübergreifende Ansätze als zielführend bewertet werden. Geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede konnten in keiner der Studien nachgewiesen werden. 
Wie sich die interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften auf die interkulturelle Kom-
petenz von Schüler*innen auswirkt, wird in den nachfolgend beschriebenen Interven-
tionsstudien dargestellt. 
Interventionsstudien zur Steigerung interkultureller Kompetenz von Schüler*in-
nen  
Midthaugen (2011) griff die Studie Grimmingers (2009) auf und überprüfte in einer 
quasi-experimentellen Studie, ob norwegische Sportlehrkräfte, die die oben beschrie-
bene Fortbildung durchlaufen hatten, nachweisebare Effekte auf die Sensitivität von 
16 bis 18-jährigen Schüler*innen für Fremdheit erzielen konnten. Die Studie kam zu 
dem Ergebnis, dass sich bei Schüler*innen das Gefühl von Unsicherheit im Kontakt 
mit fremden Personen, im Vergleich zur Kontrollgruppe, signifikant rückläufig entwi-
ckelte. Die Offenheit für Fremdes wiederum stieg signifikant an. Aufgrund der fehlen-
den Standardisierung und Evaluation der Unterrichtseinheiten, die die Sportlehrkräfte 
hielten, können die Veränderungen in der Wahrnehmung der Schüler*innen aber nicht 
eindeutig auf die Intervention zurückgeführt werden. 
Gerlach et al. (2011) entwickelten eine Unterrichtssequenz zum interkulturellen Lernen 
und verwendeten dazu die Sportart Ultimate Frisbee. Die Sequenz umfasste zwölf Ein-
heiten und wurde mit N = 483 Schüler*innen durchgeführt. Die Studie zielte auf die 
Analyse des „interkulturellen Reflexionswissens“ (Gerlach et al., 2011, S. 255)  der 
Schüler*innen ab. Mithilfe eines selbst entwickelten RAFT-Fragebogens wurden die 
Schüler*innen nach der Intervention gebeten, ihre Assoziationen zu den Begriffen Res-
pekt, Akzeptanz, Fairness und Teamwork wiederzugeben. Anhand der Antworten wur-
den unterschiedliche RAFT-Reflexionslevels vergeben. Die Studie kam zu dem Ergeb-
nis, dass die Schüler*innen im Mittel ein niedriges Reflexionsniveau erreichten. Es 
wurde dabei deutlich, dass die Ergebnisse stark von der Umsetzung des Konzepts 
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durch die Lehrkräfte und der Wahrnehmung der Qualität der Sequenz durch die Schü-
ler*innen abhingen. 
In einer Interventionsstudie mit N = 16 Schüler*innen (Kontrollgruppe: N = 16) unter-
suchten Derri, Kellis, Vernadakis, Albanidis und Kioumourtzoglou (2014) den Einfluss 
einer auf Interkulturalität ausgerichteten Sportunterrichtssequenz auf die sozialen 
Kompetenzen von Schüler*innen. In 16 Unterrichtseinheiten wurde ein besonderer Fo-
kus auf die Bildung heterogener Gruppen, auf Kooperation statt Wettkampf und die 
Durchführung von Spielen unterschiedlicher Herkunft gelegt. Die Ergebnisse deuten 
darauf hin, dass Schüler*innen der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontroll-
gruppe ein gesteigertes Unterstützungs- und Kooperationsverhalten aufweisen. 
In einer quasi-experimentellen Interventionsstudie untersuchten Grimminger-Seidens-
ticker und Möhwald (2017) die Wirkungen einer sechswöchigen, standardisierten und 
theoriegeleiteten Sportunterrichtssequenz auf die Akkulturationseinstellungen und 
Einstellungen zu kultureller Diversität von Schüler*innen (N = 69) im Vergleich zu einer 
schulinternen (N = 63) und einer schulexternen Kontrollgruppe (N = 93). Die Studie 
kam zu dem Ergebnis, dass sowohl bei Jungen als auch bei Mädchen der Interventi-
onsgruppe ein signifikanter Anstieg in der Subskala ‚Assimilation/Segregation‘ zu ver-
zeichnen war. Bei den Mädchen konnte zudem ein signifikanter Rückgang in der Sub-
skala ‚Integration‘ festgestellt werden. Hinsichtlich der Einstellungen zu kultureller 
Diversität konnten keine Effekte beobachtet werden. Aufgrund der unerwarteten Er-
gebnisse der Studie diskutierten die Autorinnen, ob die gestellten Aufgaben die Fähig-
keiten der Schüler*innen überforderten und somit eine Abwehrhaltung provozierten, 
oder ob das Erlebte in der Reflexionsphase nicht ausreichend besprochen und aufge-
löst wurde. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die vorliegenden empirischen Er-
gebnisse darauf hinweisen, dass die Aus- und Fortbildung von Sportlehrkräften und 
der SU mit dem Ziel der Steigerung der interkulturellen Kompetenz von Schüler*innen, 
durchaus Effekte auf das Verhalten und die Einstellungen von Lehrkräften und Schü-
ler*innen haben können. Allerdings zeigen die Studien auch ambivalente Ergebnisse 
auf, was darauf hindeutet, dass zur Steigerung interkultureller Kompetenz von Schü-
ler*innen eine Vielzahl an unterschiedlichen Faktoren zu beachten sind. Weiterhin fin-
den sich in einigen Studien Schwachstellen, wie das Fehlen von Kontrollgruppen oder 
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von prä-post-Messungen, die die Aussagekraft der Ergebnisse einschränken (Grim-
minger-Seidensticker & Möhwald, 2017). 
Verhalten von Sportlehrkräften bei kultureller Vielfalt von Schüler*innen 
Die oben beschriebene, gegenwärtige Situation in der Ausbildung von Lehrkräften 
spiegelt sich in Studien zum Verhalten von Lehrkräften im Umgang mit kultureller Viel-
falt von Schüler*innen. Auernheimer (1996) stellt fest, dass verschiedene Schulfallstu-
dien zu dem gleichen Ergebnis kommen. Lehrkräfte verhalten sich überwiegend hilflos 
gegenüber kultureller Differenz von Schüler*innen. Als Grund hierfür wird angeführt, 
dass Lehrkräfte versuchen Stereotypisierungen zu vermeiden. Dadurch werden Unter-
schiede ignoriert und Möglichkeiten der individuellen Förderung übergangen. Zu einem 
ähnlichen Ergebnis kommt eine qualitative Interviewstudie von Boudreau und Dumas 
(2004, zitiert nach Frohn & Grimminger, 2011) mit kanadischen Sportlehrkräften 
(N = 19). Fehlende Kenntnisse über die kulturelle Herkunft der Schüler*innen sowie 
eine unzureichende Ausbildung werden als Hindernisse für interkulturell erziehenden 
SU angegeben. In einer Studie mit Fremdsprachlehrkräften konnte Sercu (2007) als 
weiteres Hindernis unzureichende Zeitressourcen zur Thematisierung interkultureller 
Aspekte identifizieren. Ähnlich Ergebnisse liefert eine Studie von Jacobsen et al. (2001, 
zitiert nach Midthaugen, 2011) mit Sportlehrkräften in Norwegen, die von einer großen 
Diskrepanz zwischen curricularen Vorgaben und der für das Thema verfügbaren Zeit 
berichten. 
Die beschriebenen Studien zeigen eine allgemeine Unsicherheit von Sportlehrkräften 
im Umgang mit kultureller Vielfalt von Schüler*innen. Daraus lässt sich ein erhöhter 
Bedarf an Aus- und Fortbildungsmaßnahmen zur Steigerung der interkulturellen Kom-
petenz in allen drei Phasen der Lehrer*innenbildung ableiten. 
Grundlegende Befunde zu Einstellungen von Sportlehrkräften in kulturell vielfäl-
tigen Settings 
Einstellungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von Sportlehrkräften gelten als 
sehr bedeutsam für das Gelingen von SU in vielfältigen Settings (Hecht, Niedermair & 
Feyerer, 2016). So konnten Baumert und Kunter (2013) feststellten, dass eine positive 
Einstellung als Schutz gegen Belastungen, die sich aus der Vielfältigkeit von Schü-
ler*innen ergeben, fungieren kann. In einer explorativen, qualitativen Interviewstudie 
mit N = 11 Sportlehrkräften konnte Grimminger (2009) nachweisen, dass Einstellungen 
und Überzeugungen (hier: Educational Beliefs) von Sportlehrkräften einen Einfluss auf 
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die Bereitschaft SU interkulturell auszurichten haben. Sind Lehrkräfte überzeugt, dass 
interkulturelle Bildung für alle Kinder und Jugendliche wichtig ist, dass die Inszenierung 
von interkulturellen Lern- und Bildungsprozessen etwas bei Kindern und Jugendlichen 
bewirkt und, dass SU etwas zu interkulturellem Lernen beitragen kann, so steigert das 
ihre Bereitschaft Einheiten zum interkulturellen Lernen im SU durchzuführen. Einen 
Einfluss auf das tatsächliche Verhalten konnte Grimminger (2009, 2011) in einer ex-
plorativen Querschnittstudie mit N = 99 Sportlehrkräften nur teilweise nachweisen. Sie 
stellte einen signifikanten Zusammenhang zwischen den Einstellungen von Sportlehr-
kräften und dem Vorsatz, die interkulturelle Kompetenz von Schüler*innen zu fördern, 
fest: 
 Sportlehrkräfte, die überzeugt sind, dass interkulturelle Bildung und Erziehung 
wichtig ist, sind auch mehr dazu geneigt interkulturelles Lernen im SU zu insze-
nieren.  
 Je höher die Überzeugung ist, dass die Inszenierung interkultureller Lernpro-
zesse etwas bei Schüler*innen bewirkt, desto höher ist die Bereitschaft interkul-
turelle Lern- und Bildungsprozesse im SU anzuregen. 
 Das Maß der Überzeugung, dass SU etwas zum interkulturellen Lernen beitra-
gen kann, beeinflusst wiederum die Bereitschaft interkulturelle Lern- und Bil-
dungsprozesse im SU durchzuführen. 
Da die Akkulturationseinstellungen gemäß der Studie keinen signifikanten Einfluss auf 
die Bereitschaft und das Verhalten haben, ist es gemäß der Autorin viel bedeutsamer, 
ob eine Lehrkraft über selbstreflexive Fähigkeiten verfügt. Aus diesem Grund wird ge-
schlussfolgert, dass Sportlehramtsstudierende befähigt werden müssen ihre Einstel-
lungen und deren Auswirkungen auf den Unterrichtsprozess zu hinterfragen. 
Einstellungen von Lehrkräften zu Schüler*innen mit Migrationshintergrund 
In einer Längsschnittstudie zu interkultureller Kompetenz von Studienreferendar*innen 
vor und nach dem Referendariat kam Bender-Szymanski (2013) zu dem Ergebnis, 
dass die Proband*innen vor dem Beginn des zweiten Ausbildungsabschnitts keine Un-
terschiede hinsichtlich ihrer Ansprüche an ihr Handeln mit Schüler*innen anderer kul-
tureller Herkunft zeigten. Nach Beendigung des Referendariats konnten zwei Vorge-
hensweisen der Verarbeitung festgestellt werden. Dabei wurde Referendar*innen, die 
bspw. den kulturellen Austausch als Bereicherung wahrnahmen, sich ihrer eigenen 
Kulturgebundenheit bewusst waren und sich darum bemühten kognitive und soziale 
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Barrieren zu überwinden, beim Umgang mit unterschiedlichen Kulturen eine höhere 
„(Performanz)Kompetenz“ (Bender-Szymanski, 2013, S. 207) zugeschrieben. Zu ähn-
lichen Ergebnissen wie Bender-Szymanski kamen auch van Dick et al. (1997), Wagner 
et al. (2000) und Edelmann (2006) die empirisch nachweisen konnten, dass die Ein-
stellungen von Lehrkräften gegenüber zugewanderten Personen handlungsleitend für 
ihren Umgang mit kultureller Vielfalt und Fremdheit in der Schule sind. Die Ergebnisse 
der Studien stellen zwei Typen von Lehrkräften heraus (siehe auch Kapitel 3.2.2.4). 
Synergieorientierte Lehrkräfte legen ihrem Handeln ein pluralistisches Integrationsver-
ständnis zugrunde und verarbeiten ihre affektiven Reaktionen auf unerwartetes und 
unerwünschtes Verhalten von Schüler*innen konstruktiv. Eigene Realitätsmodelle 
werden hinterfragt und Konfliktsituationen aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrach-
tet. Sie versuchen bei Konflikten einen Kompromiss anzustreben. Im Gegensatz dazu 
verfolgen ethnisch orientierte Lehrkräfte eher Assimilation und Segregation. Sie sind 
davon überzeugt, dass sich fremdkulturelle Schüler*innen anpassen und die Normen 
und Regeln der Mehrheitsgesellschaft akzeptieren müssen, um ein vernünftiges Zu-
sammenleben und -lernen zu ermöglichen. Sie setzen ihre eigene Kultur als Standard 
und reagieren mit Segregation, wenn Minderheiten dieser Forderung nicht nachkom-
men. Konfliktsituationen werden im Regelfall nicht reflektiert oder multiperspektiv be-
trachtet und Schuldzuweisungen erfolgen meist einseitig in Richtung der Schülerin o-
der des Schülers.  
In der bereits oben erwähnten Studie mit N = 11 Sportlehrkräften konnte Grimminger 
(2009) ethnozentrierte und synergieorientierte Verhaltensmuster aufdecken. Die Lehr-
kräfte nahmen kulturelle Vielfalt zumeist als Belastung wahr. Dabei wurden vier zent-
rale Themen identifiziert, die eng mit dem Migrationshintergrund und der Religiosität 
der Kinder in Verbindung stehen. So wurde das ‚Macho- oder Mackerverhalten türki-
scher Jungen‘, die ‚Passivität muslimischer oder russlanddeutscher Mädchen‘, das 
‚Ausüben der muslimischen Religion‘ (bspw. Tragen des Kopftuchs, Verhüllungsgebot, 
Einschränkung der körperlichen Leistungsfähigkeit während des Ramadan) und ‚ethi-
sche Cliquenbildung‘ als Belastung wahrgenommen. Die Mehrzahl der befragten 
Sportlehrkräfte verknüpft den Migrationshintergrund und das Geschlecht von Schü-
ler*innen mit negativen Erwartungen an ihr Verhalten. Ihrer Auffassung nach ist bspw. 
das Tricksen und Täuschen in der kulturellen Identität türkischer Schüler verankert. 
Muslimische Mädchen werden vielfältig wahrgenommen. Einige Sportlehrkräfte neh-
Interkulturelle Kompetenz, Kulturalität und Migrationshintergrund 
116 
men sie als sehr angepasst, zurückhaltend und passiv wahr und führen dies auf patri-
archale Strukturen ihres Lebensumfeldes zurück. Sie schreiben muslimischen Schü-
lerinnen sportliche Inaktivität, geringe Sportmotivation und Unsportlichkeit zu. Andere 
Sportlehrkräfte nehmen muslimische Mädchen als unheimlich motiviert und kämpfe-
risch und zudem als herausragende Fußballerinnen wahr. Insbesondere Lehrkräfte, 
die die Schülerinnen als wenig motiviert betrachten, hinterfragen ihre kultur- und ge-
schlechtsspezifische Zuschreibung nicht. Sie treten in die kulturalistische Falle (vgl. 
Abs. 2.3.3.4) und ziehen die Religion als einzige Erklärung heran. Mögliche Entwick-
lungs- und Bildungspotenziale der Schülerinnen werden dadurch eingeschränkt. 
In einer qualitativen Interviewstudie mit kanadischen Sportlehrkräften kommen Bour-
dieu und Dumas (2004) zu ähnlichen Ergebnissen. Die Interviewpartner*innen zeigen 
nur wenig Interesse und Engagement für die angemessene Berücksichtigung der Viel-
falt der Schüler*innen im SU. Insbesondere die fehlende Ausbildung und geringe 
Kenntnisse über die kulturelle Herkunft der Schüler*innen geben sie als Hindernisse 
an. Fehlende Kenntnisse über kulturelle Traditionen stellen auch Carroll und Hol-
linshead (1993) in einer Einzelfallschule an einer britischen Schule als Konfliktpoten-
zial heraus. In Kleingruppen und nach Geschlechtern getrennt, gaben muslimische 
Schüler*innen an, dass für sie Konflikte entstehen, wenn Sportlehrkräfte unreflektiert 
die Einhaltung von Normen, wie das Tragen einer beinfreien Schulsportuniform oder 
das gemeinsame Duschen nach dem Sport, einfordern. 
In der Resilienzforschung werden die Erfolgsgeheimnisse von Kindern die entgegen 
allen Erwartungen im Bildungsprozess erfolgreich sind untersucht. Dabei konnte her-
ausgefunden werden, dass jede einzelne Lehrkraft entscheidend für den Bildungser-
folg sein kann. Speck-Hamdan (1999) belegt, dass insbesondere einzelne Schlüssel-
figuren, in Person von einer engagierten, verständnisvollen, aber auch fordernden 
Lehrkraft, einen bedeutsamen Beitrag zum Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund leisten können (siehe auch Hattie, 2008). 
Einstellungen von Lehrkräften zum Islam 
Da die Diversitätskategorie Migrationshintergrund teilweise mit einer von der Mehrheit 
abweichenden Religion verbunden ist, erscheint die Betrachtung dieser Diversitätska-
tegorie lohnenswert. In ihrer Studie Deutschland postmigrantisch konnte das Berliner 
Institut für empirische Integrations- und Migrationsforschung (2017) herausfinden, 
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dass Lehrkräfte in Deutschland zu ethnisch-kultureller Vielfalt tendenziell positiver ein-
gestellt sind und weniger Vorurteile gegenüber Muslimen zeigen als die Allgemeinheit 
der Bürger*innen. Trotz dieser positiven Erkenntnis, halten immerhin 15 % der Lehr-
kräfte Muslime für aggressiver als Nichtmuslime und nur 61 % der Lehrkräfte nehmen 
an, dass Muslime genauso bildungsorientiert sind wie Nichtmuslime. Weiterhin deutet 
die Studie darauf hin, dass Lehrkräfte teilweise große Wissenslücken bezüglich Mus-
limen und dem Islam aufweisen. 
Verteilung von Schüler*innen mit Migrationshintergrund im deutschen Schul-
system 
In der aktuellen Forschung zu Schüler*innen mit Migrationshintergrund wird wiederholt 
die Vermutung einer institutionalisierten Diskriminierung im Schulsystem vorgebracht. 
Diefenbach (2010) konnte eine deutliche Überrepräsentanz von ausländischen Kin-
dern und Jugendlichen an Sonder- und Hauptschulen feststellen. Während nur knapp 
15% der deutschen Kinder eine Hauptschule besuchten, lag der Anteil ausländischer 
Kinder bei fast 41%. Dies spiegelt sich auch in aktuellen Zahlen der Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung (2018) zu Bildungschancen von Personen mit Migrations-
hintergrund. Demnach ist Migrationshintergrund, neben geringem Sozialstatus und 
niedrigem elterlichen Bildungsstand, weiterhin ein bedeutsamer Prädiktor für die be-
suchte Schulart (OECD, 2018). Somit erleben Hauptschulen, bzw. Mittelschulen, nach 
wie vor größere Herausforderungen hinsichtlich des Migrationshintergrundes von 
Schüler*innen als beispielsweise Gymnasien.  
Gomolla (2009) überprüfte in einer Studie schulische Entscheidungspraktiken an zent-
ralen Übergangsschwellen, wie beispielsweise Einschulung, Umschulung oder Über-
gangsempfehlung für die Sekundarstufe. Sie konnte feststellen, dass in Differenzie-
rungs- und Ausleseprozessen stereotypisierende Zuschreibungen aufgrund von 
sprachlichem und sozio-kulturellem Hintergrund als Indikatoren für das Leistungsver-
mögen von Schüler*innen verwendet wurden. Das Ziel dieser Auslese war die Bildung 
von möglichst homogenen Lerngruppen und diskriminierende Entscheidungsmuster 
wurden als dazu funktional angesehen. Die Feststellung einer Schulleiterin: „Man-
gelnde Sprachkenntnisse gehen oft Hand in Hand mit anderen Schwierigkeiten, die 
das Kind noch hat“ (Gomolla & Radtke, 2009, S. 172) unterstreicht, wie diskriminie-
rende Wirkungen mit dem Verweis auf begrenzte Kapazitäten und Möglichkeiten der 
Schule hingenommen werden. Qualitative Daten, die von Weber (2013) mithilfe von 
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Unterrichtsbeobachtungen und Interviews erhoben wurden, dokumentieren diskrimi-
nierendes Kommunikationsverhalten von Lehrkräften gegenüber türkischen Schü-
ler*innen in Form von sozialer und ethnischer Geringschätzung. Zu ähnlichen Ergeb-
nissen kommt Kassis-Filippakou (2013) in einer qualitativen, vergleichenden Mehrebe-
nenanalyse. Die Forscherin wertete Interviews mit Lehrpersonen und Schüler*innen 
mit Migrationshintergrund und Unterrichtsbeobachtungen in zwei Kantonen der 
deutschsprachigen Schweiz in drei unterschiedlichen Schultypen der Sekundarstufe I 
hinsichtlich ihrer kommunikativen Prozesse aus. Auf Mikroebene dokumentierte sie die 
Bedingungen der sprachlichen Förderung und der Beurteilung von Kompetenzen von 
Schüler*innen. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass sich in den Augen von Lehrkräften 
die Vielfaltskategorien soziale Herkunft und ethnische Zugehörigkeit zu einer ungüns-
tigen Mischung verdichten. Weiterhin wird deutlich, dass sich unterschiedliche ethni-
sche Zugehörigkeiten, bei ähnlichem sozioökonomischem Status, unterschiedlich auf 
den Bildungserfolg auswirken, obwohl Schüler*innen mit Migrationshintergrund im All-
gemeinen hohe Bildungsaspiration attestiert wird (Christensen & Stanat, 2006). In ei-
ner explorativen Studie von Allemann-Ghionda (2006) mit einer Gruppe von Drittkläss-
ler*innen, welche zur Hälfte aus Kindern mit und ohne Migrationshintergrund bestand, 
gaben Lehrkräfte an, schon zu Beginn der dritten Klasse zu wissen, dass die meisten 
der Schüler*innen mit Migrationshintergrund nicht für das Gymnasium geeignet seien. 
Als Begründung führten sie mangelnde Sprachkenntnisse und/oder Leistungen, unzu-
reichende Unterstützung der Eltern sowie die hohe Geschwisteranzahl an. Die Poten-
ziale, die sich aus der Zweisprachigkeit der Schüler*innen ergaben, waren den Lehr-
kräften nicht bewusst.  
Wahrnehmung von Schüler*innen mit Migrationshintergrund im SU 
Bezogen auf dem SU, werden Schüler*innen mit Migrationshintergrund von Lehrkräf-
ten oftmals als sportdistanziert und inaktiv beschrieben oder als problematisch einge-
stuft. In einer qualitativen Interviewstudie konnte Grimminger (2009) feststellen, dass 
Lehrkräfte türkische Schüler aufgrund ihres ‚Macho- und Mackerverhaltens‘ und ihrer 
Neigung in Konfliktsituationen übermäßig zu reagieren und körperliche Überlegenheit 
demonstrieren zu wollen, oft als problematisch einstufen. An Haupt- und Mittelschulen 
beobachten Sportlehrkräfte eine stark ausgeprägte Wettkampforientierung und hohen 
Ehrgeiz türkischer Schüler, stehen diesem aber ambivalent gegenüber. Einerseits be-
wundern sie die Begeisterungsfähigkeit der Schüler, andererseits nehmen sie diese 
durch ‚zu hohes Aufputschen‘ als Auslöser von Konflikten wahr (Bröskamp, 1994). 
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Während Schüler mit türkischen Wurzeln als leistungsbereit und sportaffin dargestellt 
werden, wird türkischen Mädchen eine größere Distanz zum Sport sowie die Neigung 
den Sport- und Schwimmunterricht so oft wie möglich zu schwänzen attestiert. Wäh-
rend des Ramadans nehmen Sportlehrkräfte die eingeschränkte Leistungsfähigkeit 
muslimischer Schüler*innen als Problem wahr (Frohn & Grimminger, 2011; Grimmin-
ger, 2009).  
In einer Überblicksarbeit zur Sportbeteiligung widerlegen Mutz und Burrmann (2015) 
die Wahrnehmung zur niedrigen Sportaffinität und stellen fest das Schüler*innen mit 
Migrationshintergrund zu großen Teilen sowohl im informellen Sport als auch in Sport-
vereinen aktiv sind. Es können allerdings große Unterschiede bezüglich des Ge-
schlechts festgestellt werden. Schülerinnen mit Migrationshintergrund sind eher selten 
in Sportvereinen vertreten, insbesondere wenn sie eine Hauptschule besuchen, aus 
nicht-westlichen Herkunftsländern stammen oder in benachteiligten Schichten auf-
wachsen (Mutz, 2012). Eine repräsentative Befragung von mehr als 6000 Muslimen in 
Deutschland kam jedoch zu dem Ergebnis, dass weniger als 2% der Schülerinnen (und 
weniger als 1% der Schüler) aus religiösen Gründen nicht am Schwimmunterricht teil-
nehmen (im regulären SU ist die Nichtteilnahme noch geringer) (Haug, Müssig & Stichs, 
2009). Schüler mit Migrationshintergrund sind oft sehr sportbegeistert und zu ähnli-
chen Anteilen wie Schüler ohne Migrationshintergrund in Sportvereinen aktiv. Im Ver-
gleich zu Mädchen prägen die ökonomischen und kulturellen Lebensbedingungen der 
Familie den Zugang zum Sport weniger. Vermutet wird hier, dass Sportlichkeit in vielen 
Gruppen als maskulin konnotiert ist. Sportlichkeit kann insbesondere bei schwierigen 
sozioökonomischen Bedingungen genutzt werden, um Anerkennung zu erlangen und 
die Freizeit zu gestalten (Müller, 2017) oder eine Nische bieten, um dominanzorien-
tierte Männlichkeitsvorstellungen auszuleben (Blomberg & Neuber, 2016).  
Zusammenfassung 
Die dargestellten Arbeiten spiegeln aktuelle und vergangene Forschungsanstrengun-
gen zu den Themen interkulturelle Kompetenz, Kulturalität und Migrationshintergrund 
im Setting SU und im Sport im Allgemeinen. Den Studien ist zu entnehmen, dass der 
Sport große Potenziale für interkulturelle Bildung und Erziehung bietet, diese aber 
nicht unreflektiert überbetont werden dürfen. Insbesondere bei der Aus- und Fortbil-
dung von Sportlehrkräften, zur angemessenen Vorbereitung auf die kulturelle Vielfalt 
der Schüler*innen, können Entwicklungspotenziale festgestellt werden. Dies führt 
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dazu, dass Sportlehrkräfte ihre Kenntnisse als unzureichend einschätzen. Dieser Zu-
stand spiegelt sich in einer wahrgenommenen Überforderung im Umgang mit einer 
kulturell vielfältigen Schüler*innenschaft. In Bezug auf die Einstellung von Sportlehr-
kräften konnte festgestellt werden, dass eine positive Einstellung zur Vielfalt der Ge-
sellschaft einen begünstigenden Einfluss auf die Bereitschaft hat, interkulturelle Bil-
dung und Erziehung im SU zu inszenieren. Hinsichtlich des Verhaltens von Sportlehr-
kräften konnten sowohl vielfaltsbejahende, synergieorientierte als auch ethno- und an-
passungsorientierte Verhaltensmuster diagnostiziert werden.  
Interventionsstudien, die das Ziel verfolgen die kulturelle Kompetenz von Sportlehr-
kräften und Schüler*innen zu steigern, liefern zumeist vielversprechende Ergebnisse. 
So konnte bspw. bei Lehrkräften eine erhöhte Sensibilität für die Vielfalt von Schü-
ler*innen erreicht werden. Lehrkräfte fühlen sich kompetenter bei der Planung, Durch-
führung und Reflexion von interkulturellen Lern- und Bildungsprozessen oder entwi-
ckelten durch die Interventionen eine gesteigerte Offenheit für andere Kulturen. Bei 
Schüler*innen konnte bspw. ein rückläufiges Gefühl von Unsicherheit im Kontakt mit 
fremden Personen, eine gesteigerte Offenheit für Fremdes und gesteigertes Unterstüt-
zungs- und Kooperationsverhalten festgestellt werden. Eine Studie zeigte auf, dass 
durchaus Herausforderungen bei der Steigerung interkultureller Kompetenz von Schü-
ler*innen im SU bestehen. Hier wurde durch die Intervention eine eher negative Ent-
wicklung der interkulturellen Kompetenz bewirkt. Bei den Schüler*innen der Interven-
tionsgruppe konnten gesteigerte Segregations- und Assimilationseinstellungen ge-
messen werden. Die Autorinnen der Studie vermuten, dass in diesem Fall zu intensive 
Fremdheitserfahrungen oder eine nicht ausreichende Auflösung der Situation in der 
Reflexionsphase eine Abwehrreaktion bewirkt haben. 
Mit Bezug zur Vielfaltskategorie Migrationshintergrund kann festgestellt werden, dass 
der Fokus insbesondere auf Mädchen türkischer Herkunft bzw. mit islamischer Reli-
gion liegt, während zu anderen Einwanderungsgruppen weniger Forschung betrieben 
wird. Hierl (2012) spricht in diesem Zusammenhang von der ‚Islamisierung der deut-
schen Integrationsdebatte‘ und vermutet, dass dieser Trend besteht, da zwischen an-
deren Einwanderungsgruppen und Deutschen ohne Migrationshintergrund geringere 
Differenzen erwartet werden. Konfliktpotenziale, wie gemeinsames Umziehen, Tragen 
von Sportkleidung (insbesondere im Schwimmunterricht) und Duschen nach dem 
Sport, die sich zwischen den Gepflogenheiten des SU und islamischen Werten erge-
ben, werden dazu genannt. Ein weiterer Kritikpunkt manifestiert sich in der geringen 
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wissenschaftlichen Betrachtung junger Geflüchteter, welcher gemäß Behrensen und 
Westphal (2009) als ‚blinder Fleck in der Migrations- und Bildungsforschung‘ darge-
stellt wird. Es konnte festgestellt werden, dass Schüler*innen mit Migrationshinter-
grund vermehrt in Sonder- und Hauptschulen vorzufinden sind, und dass stereotype 
Zuschreibungen in Auslese- und Differenzierungsprozessen als Indikator für das Leis-
tungsvermögen von Schüler*innen verwendet wurden. Diskriminierende Entschei-
dungsmuster wurden hierzu als funktional aufgefasst.  
 Körperliche und geistige Beeinträchtigung 
Da sich aus der Vielfalt körperlicher und geistiger Verfassungen von Schüler*innen 
ebenfalls unterschiedliche Ansichten, Wertevorstellungen und Verhaltensweisen erge-
ben können und Sportlehrkräfte diese bei der Planung, Durchführung und Reflexion 
von SU berücksichtigen sollten, erscheint die Betrachtung von Forschungsergebnis-
sen zur Vielfaltskategorie körperliche und geistige Beeinträchtigung sinnvoll. Die nach-
folgend dargestellten Ergebnisse stützen sich im Wesentlichen auf die Überblicksar-
beiten von Reuker et al. (2016) und Wilhelmsen und Sørensen (2017), die systemati-
sche Literaturreviews zu den Themen Inklusion im Sportunterricht im Zeitraum 2005 
bis 2014 und Inclusion of Children With Disabilities in Physical Education im Zeitraum 
2009 bis 2015 durchgeführt haben. Aus Lesbarkeitsgründen wird für die Zitation der 
einzelnen, im Folgenden beschriebenen Studienergebnisse auf die oben genannten 
Überblicksarbeiten verwiesen. Studien die nicht aus den Überblicksarbeiten entnom-
men sind, werden nach dvs-Standard zitiert. 
Grundlegend kann festgehalten werden, dass die Inklusionsdebatte Auslöser für zahl-
reiche Veränderungen auf gesellschaftlicher, schulischer und auch sportunterrichtli-
cher Ebene ist. Um den Veränderungen, insbesondere im SU, gewachsen zu sein, ist 
einer Professionalisierung der Lehrkräfte unumgänglich (Döbert & Weishaupt, 2013). 
Werning (2014, S. 606) stellt fest, dass aus diesem Grund eine „Intensivierung der 
globalen Debatte um Inklusion“ zu beobachten ist, die sich auch in einer verstärkten 
wissenschaftlichen Bearbeitung des Themas niederschlägt. So konnten Qi und Ha 
(2012) für die Jahre 1990 bis 2009 im englisch-sprachigen Raum einen stetigen Zu-
wachs an Studien zum inklusiven SU feststellen. Im Ländervergleich stellten sie fest, 
dass die meisten Studien in Nordamerika durchgeführt wurden, was darauf zurückge-
führt wird, dass der Inklusionsgedanke in Kanada und den USA schon viel früher auf 
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das Schulsystem übertragen wurde und somit die wissenschaftliche Auseinanderset-
zung mit inklusiver Bildung förderte (Bürli, 2009). In Deutschland verabschiedete die 
Kultusministerkonferenz (1996) Empfehlungen zur integrativen Beschulung, jedoch 
setzte eine vertiefte wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Fragen zum gemein-
samen SU von Schüler*innen mit und ohne Beeinträchtigung erst als Folge der Ratifi-
zierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahre 2009 ein. Vorzufindende Stu-
dien beschäftigten sich insbesondere mit den Themenfeldern Einstellungen und Qua-
lifikation von Sportlehrkräften und Unterricht. 
Einstellungen von Sportlehrkräften zu körperlich und geistig beeinträchtigten 
Schüler*innen  
Reuker et al. (2016) stellen fest, dass eine Vielzahl von Studien zu dem Ergebnis 
kommt, dass Sportlehrkräfte dem inklusiven SU positiv gegenüber stehen, während 
einige Studien eher gespaltene Ergebnisse aufzeigen. In einer Studie in Nordrhein-
Westfalen betrachten Meier und Ruin (2015) die Einstellungen von N = 55 Sportlehr-
kräften in Bezug auf Inklusion und individuelle Ziele im SU. Zwar befürworten die meis-
ten Lehrkräfte den Grundgedanken der Inklusion, doch zweifeln auch viele an der Um-
setzbarkeit in der Realität. Strukturelle Rahmenbedingungen wie Klassengröße und 
Personalmangel werden als häufigste Bedenken geäußert. Die wenigen negativen 
Stimmen sehen vor allem die Leistungsförderung der einzelnen Schüler*innen in Ge-
fahr.  
Eine Studie zu Einstellungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen mit Lehramtsstu-
dierenden des Faches Sport kommen Wagner et al. (2017) zu dem Ergebnis, dass 
Sportstudierende positiv bis neutral gegenüber verschiedenen Lerngruppenzusam-
mensetzungen mit körperlichen oder geistigen Förderbedarfen eingestellt sind. Die 
Einstellungen variieren jedoch je nach Förderschwerpunkt. Gemeinsames Unterrich-
ten von Schüler*innen mit und ohne Förderbereich Sprache wird positiv bewertet, wäh-
rend der Förderbereich geistige Entwicklung neutral bis negativ bewertet wird. Soziale 
Interaktionsmöglichkeiten von Schüler*innen mit und ohne Behinderung werden als 
Chance gesehen, doch die Bedingungen zur Umsetzung inklusiven SU werden auch 
hier eher kritisch betrachtet. Bosse und Spörer (2014) stellen grundlegend fest, dass 
sich die Einstellung von Lehramtsstudierenden zur Inklusion körperlich und geistig be-
einträchtigter Schüler*innen um Laufe des Studiums verändert. Feyerer, Dlugosch und 
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Niedermair (2014) konnten hierzu feststellen, dass sich die grundsätzliche Einstellung 
verbessert, während sich die Bedenken zur konkreten Umsetzung steigern. 
Eine Vielzahl der Studien kommt zu dem Ergebnis, dass keinerlei Unterschiede be-
züglich des Geschlechts und des Alters der Sportlehrkräfte vorliegen. Nur vereinzelt 
wird festgestellt, dass ältere Kollegen inklusivem SU negativer gegenüberstehen als 
jüngere und, dass jüngere Lehrkräfte, im Gegensatz zu älteren Lehrkräften, von prak-
tischen Vorerfahrungen profitieren. Rischke et al. (2017) stellen hierzu fest, dass sich 
private Inklusionserfahrungen positiv, berufliche Inklusionserfahrungen eher negativ 
auf inklusionsbezogene Einstellungen auswirken. Strukturelle Rahmenbedingungen 
und das Vorhandensein externaler Ressourcen stellen weitere beeinflussende Variab-
len dar. Eine förderliche Schulumgebung und Unterstützung durch die Schulleitung 
und das Kollegium beeinflussen die Einstellung zu inklusivem SU positiv, während das 
Fehlen unterstützender Ressourcen Einstellungen negativ beeinflusst. Einige Studien 
kamen zu dem Ergebnis, dass Versuche die Einstellungen von Lehrkräften durch Fort-
bildungsmaßnahmen zu verändern, nicht in zeitlich überdauernde, positive Verhaltens-
änderung resultiert haben. Weiterhin ist die Forschungslage zu Einstellungen von 
Lehrkräften und ihrem tatsächlichen Verhalten im SU nicht eindeutig (siehe Kapitel 
3.2.2), so dass die beschriebenen Ergebnisse nur bedingt aussagekräftig zur Perfor-
manz von Lehrkräften sind (Wagner et al., 2017). Vorliegende Forschungsergebnisse 
zur Performanz und der sich daraus ergebenden Gestaltung inklusiven SU werden im 
Folgenden dargestellt. 
Gestaltung inklusiven Sportunterrichts aus Sicht von Sportlehrkräften 
Die Forschungslage zur Unterrichtsgestaltung in vielfältigen Lerngruppen ist eher 
übersichtlich, so dass in der Literatur oftmals auf die Studie von Hage et al. (1985) 
verwiesen wird. Sie stellten fest, dass an Regelschulen eine eher geringe Methoden-
vielfalt herrscht und lehrerzentrierte Unterrichtsformen den Unterrichtsalltag dominie-
ren. In jüngeren Studien kann jedoch beobachtet werden, dass hier ein Umbruch, hin 
zu weniger statischen, die Vielfalt der Schüler*innen berücksichtigenden Unterrichts-
formen stattgefunden hat (Götz, Lohrmann, Ganser & Haag, 2005). Dieser Trend lässt 
jedoch keine direkten Rückschlüsse darauf zu, ob differente, dem Entwicklungsstand 
der Schüler*innen entsprechende Lernwege eröffnet werden. In der IGLU-Studie stel-
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len Hußmann et al. (2017) fest, dass nur etwas weniger als die Hälfte der Grundschü-
ler*innen in Deutschland (45,7%) an ihre Leistung angepasste Aufgaben und Zeitfens-
ter zur Bearbeitung erhalten. 
Bei der Betrachtung der Gestaltung von inklusivem SU aus der Sicht von Sportlehr-
kräften konnte in britischen und amerikanischen Studien festgestellt werden, dass eine 
Vielzahl an Lehrkräften nach dem ‚Versuch-Irrtum-Prinzip‘ vorging, um sich eine inklu-
sive Praxis im SU experimentell zu erschließen. Diese Vorgehensweise führt zu einem 
hohen Grad an Verunsicherung auf Seiten der Lehrkräfte, die ständig auf der Suche 
nach neuen Ideen sind, um methodisch-didaktische Herausforderungen zu meistern. 
Interviewstudien zeigen, dass Probleme, die insbesondere in der fehlenden Ausstat-
tung der Sportstätten und Unterstützung liegen, als sportspezifisch wahrgenommen 
werden und in anderen Fächern nicht in gleichem Ausmaß zum Tragen kommen. Auch 
Interviewstudien mit Lehrkräften in anderen Ländern kommen zu diesem Ergebnis und 
zeigen darüber hinaus auf, dass schulische Rahmenbedingungen unzureichend an 
den Bedürfnissen von Schüler*innen mit Behinderung ausgerichtet sind. Eine Studie 
kommt zu dem Ergebnis, dass das Burn-out-Risiko, insbesondere aufgrund der stei-
genden Zahl von Schüler*innen mit Behinderung, fehlender Unterstützung und verän-
derter Anforderungen in der Unterrichtsgestaltung, steigt.  
Ähnlich wie bei den vorab beschriebenen Diversitätskategorien Kulturalität und Migra-
tionshintergrund konnte relativ übereinstimmend festgestellt werden, dass die Einstel-
lungen von Sportlehrkräften in Zusammenhang mit der Unterrichtsgestaltung stehen. 
So setzen vielfaltsbejahende Lehrkräfte verstärkt kooperative Lehrverfahren ein, ge-
stalten ihren SU didaktisch vielfältiger oder geben Schüler*innen mehr Übungszeit und 
-versuche. Studien legen außerdem nahe, dass positiv eingestellte Lehrkräfte höhere 
Leistungserwartungen an Schüler*innen mit und ohne Behinderung stellen und alle 
Schüler*innen bessere Leistungen erzielen.  
Während sich eine Vielzahl der Studien mit der Sichtweise von Sportlehrkräften be-
fasst, betrachtet nur eine geringe Anzahl an Studien die Wahrnehmungen, Interessen 
und Wünsche von Kindern mit Behinderung. Noch seltener wurden Schüler*innen 
ohne Behinderung im inklusiven SU betrachtet. Diese unausgeglichene Forschungs-





Einstellungen zu curricularen Rahmenbedingungen 
Bezüglich der Einstellungen zu curricularen Rahmenbedingungen deuten Studien län-
derübergreifend auf kritische Einstellungen von Lehrkräften hin. In einer vergleichen-
den Analyse zwischen den USA und Deutschland wurde festgestellt, dass deutsche 
Lehrkräfte curricularen Vorgaben kritischer gegenüberstehen. Amerikanische Sport-
lehrkräfte empfinden insbesondere inhaltliche Vorgaben und vorgegebene Kriterien 
zur Leistungsmessung als unangemessen. In einer ungarischen Studie wurden Curri-
cula für Schulen mit sonderpädagogischem Förderbedarf mit dem nationalen Curricu-
lum für inklusiven Unterricht verglichen und festgestellt, dass beide Dokumente keine 
ausreichende Orientierung für inklusiven Unterricht bieten. An der geringen Anzahl an 
Studien mit vielfältigen Schwerpunkten ist ablesbar, dass weiterer Forschungsbedarf 
zu curricularen Rahmenbedingungen besteht. 
Kompetenzselbsteinschätzung von Sportlehrkräften 
In Studien, die die Ausbildungssituation und das Zutrauen in eigene Kompetenzen be-
leuchten, konnte festgestellt werden, dass Sportlehrkräfte geringes Vertrauen in eige-
nen Kompetenzen in Bezug auf Inklusionsanforderungen besitzen. Diese Geringschät-
zung wird häufig mit fehlender praktischer Erfahrung, mangelndem Wissen und unzu-
reichender Unterstützung in Verbindung gebracht. Sowohl Studierende als auch Lehr-
kräfte verweisen deutlich darauf, dass praktische Lehrerfahrungen zur Vorbereitung 
auf inklusiven SU ein erforderlicher Ausbildungsinhalt sein sollte. In einer Studie be-
richten Studierende von mehr praktischen Erfahrungen im Rahmen ihrer Ausbildung 
als Lehrkräfte, was darauf schließen lässt, dass diese Ausbildungsinhalte in der heuti-
gen Zeit verstärkt berücksichtigt werden. Die praktische Qualifizierung von Lehrkräften 
im Beruf erfolgt gemäß zweier Studien zumeist durch informelle Gespräche mit Kol-
leg*innen, während in den eher fachspezifischen Ausbildungskursen nur selten grund-
legende Aspekte inklusiven Unterrichts und sich ergebende didaktische Konsequen-
zen diskutiert werden. In einer Studie zur Ausbildung von Lehrkräften konnte durchaus 
Bereitschaft zur Teilnahme an Ausbildungskursen nachgewiesen werden. 
Belastungsempfinden bei unterschiedlichen Diversitätsdimensionen 
Wagner et al. (2017) fanden heraus, dass sich das Belastungsempfinden von Sport-
lehrkräften hinsichtlich der verschiedenen Diversitätsdimensionen unterscheidet. Die 
höchste Belastung in Zusammenhang mit Schüler*innen mit Förderbedarf wird im Be-
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reich soziale und emotionale Entwicklung wahrgenommen. Auch die Dimensionen un-
terschiedliches sportliches Können, unterschiedliche sportliche Vorkenntnisse, Über-
gewicht, unterschiedliche sportliche Anstrengungsbereitschaft und Unterrichtssprache 
werden als belastend empfunden. Vergleichsweise geringes Belastungsempfinden 
ergibt sich aus den Dimensionen Geschlecht und den Förderbedarfen Sprache, Unter-
gewicht und Hautfarbe. 
Zusammenfassung 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass insbesondere im deutschsprachi-
gen Raum eine unzureichende Studienlage zur Inklusion von Schüler*innen mit kör-
perlichem oder geistigem Förderbedarf im SU vorzufinden ist. Zwar kann festgestellt 
werden, dass Sportlehrkräfte dem Grundgedanken der Inklusion positiv gegenüberste-
hen, doch bestehen große Zweifel an der Umsetzbarkeit. Diese ergeben sich im We-
sentlichen aus strukturellen und curricularen Rahmenbedingungen, wie zu geringe Zeit, 
zu wenig personelle Unterstützung und kaum vorliegende didaktische Leitlinien. Aus 
diesem Grund werden beeinträchtigte Schüler*innen oftmals als Belastung wahrge-
nommen, wobei die Belastung je nach Förderbedarf und Vielfaltsdimension unter-
schiedlich empfunden wird. Die grundsätzliche Einschätzung der Kompetenz von 
Sportlehrkräften im Umgang mit Schüler*innen mit geistigem und körperlichem För-
derbedarf kann als eher gering beschrieben werden. 
Aus den Erkenntnissen des dargestellten Forschungsstandes werden folgende 
Schlussfolgerungen für das hier beschriebene Forschungsprojekt gezogen. 
 Bewertung des Forschungsstandes in Hinblick auf die eigene Studie 
Die Ergebnisse der dargestellten Studien zu unterschiedlichen Dimensionen von Viel-
falt im Setting Schule haben eine hohe Bedeutung für das Funktionieren eines inklusi-
ven und diversitätszugewandten Schulsystems. Da sich das vorliegende Forschungs-
projekt insbesondere mit der kulturellen Vielfalt beschäftigt, werden die Ergebnisse 
dazu vorrangig in die folgende Bewertung einbezogen. 
Der vorliegende Forschungsstand weist darauf hin, dass die Kompetenzselbstein-
schätzung von Sportlehrkräften im Umgang mit einer vielfältigen Schüler*innenschaft 
als eher gering einzustufen ist. Aus dieser Feststellung leitet sich ein Handlungsbedarf 
für die Aus- und Fortbildung von Sportlehrkräften ab, der bereits 2007 von Gieß-Stüber 
und Grimminger formuliert wurde. Die Autorinnen forderten ethnische und religiöse 
Diversität stärker in Aus- und Fortbildungen zu thematisieren, um das Wissen und das 
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Verständnis für besondere Bedarfe von unterschiedlichen Gruppen zu steigern. Wei-
terhin sind die Einstellungen von Sportlehrkräften von hoher Bedeutung für den reflek-
tierten Umgang mit kultureller Diversität und der gezielten Inszenierung interkultureller 
Bildung und Erziehung im SU. Hachfeld et al. (2015) betonen dies, da Lehrkräfte, die 
die Vielfalt von Schüler*innen nicht schätzen, sich den daraus resultierenden Heraus-
forderungen oftmals weniger gewachsen fühlen und damit auch weniger bereit sind, 
kultursensible Lernmethoden anzuwenden.  
Interventionsstudien zur Steigerung der interkulturellen Kompetenz von Lehrkräften 
und angehenden Lehrkräften konnten durchaus positive Ergebnisse erzielen, liegen 
aber bislang in nur sehr geringer Anzahl vor. Die in Deutschland durchgeführte Studie 
von Grimminger (2009) wurde mit Sportlehrkräften durchgeführt, so dass im deutsch-
sprachigen Raum bisher noch keine empirische Studie mit Studierenden des Sport-
lehramts existiert. Hierzu liegt bislang lediglich eine Studie von Sparks und Vemer 
(1995) aus den USA vor. Folgt man dem Wunsch Erdmanns (1988), sportwissen-
schaftlichen Erkenntnisgewinn anhand einer Vielzahl an kleinen, untereinander ver-
zahnten Studien zu generieren, so ist die Durchführung einer Studie mit angehenden 
Sportlehrkräften zur Schließung der Forschungslücke von hoher Bedeutung. 
Das vorliegende Dissertationsprojekt soll dazu einen Beitrag leisten, indem im Rah-
men eines Sportpädagogikseminars das Ziel verfolgt wird, die interkulturelle Kompe-
tenz von Sportlehramtsstudierenden zu steigern, die Einstellungen der Teilnehmenden 
zu kultureller Diversität im SU zu verbessern und damit einen weiteren didaktischen 
Impuls zu einem inklusiven und diversitätszugewandten Schulsystem zu leisten. Dazu 
ist die Wahl der Erhebungsmethode bedeutsam. Aufgrund der Komplexität des Kon-
strukts der interkulturellen Kompetenz und des übersichtlichen Forschungsstandes er-
scheint ein mixed-methods-Ansatz unter Beachtung der Regeln der Datentriangulation 
sinnvoll. Dabei können bestehende Erkenntnisse mithilfe von quantitativen Methoden 
überprüft und neue Erkenntnisse anhand von qualitativen Methoden generiert werden. 
Übertragen auf das Forschungsprojekt können somit bspw. die Wirkung eines Semi-
narkonzepts auf die interkulturelle Kompetenz angehender Sportlehrkräfte quantitativ 
überprüft und Erkenntnisse zum Veränderungsprozess mithilfe qualitativer Methoden 
gewonnen werden. 
Im folgenden Kapitel wird beschrieben, wie die empirische Untersuchung der hier vor-
liegenden Arbeit durchgeführt wurde. 
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5 Empirische Untersuchung 
In den bisherigen Ausführungen der Arbeit wurden grundlegende Begriffe zum Thema 
interkulturelle Kompetenz im SU erläutert und verdeutlicht, welchen Stellenwert inter-
kulturelle Kompetenz für die alltägliche Arbeit einer Sportlehrkraft in einer globalisier-
ten Welt hat. Darauf aufbauend wurde mithilfe der ersten forschungsleitenden Frage-
stellung dargestellt, wie die interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften auf Basis 
wissenschaftlicher Erkenntnisse modelliert werden kann (siehe Kapitel 3). Dazu wurde 
das in der Sportwissenschaft weit rezipierte Modell professioneller Handlungskompe-
tenz im Lehrerberuf (Baumert & Kunter, 2013) aufgegriffen und adaptiert. Um das Wirk-
samwerden von Wissensfacetten interkultureller Kompetenz in Anforderungssituatio-
nen mit unterschiedlicher Komplexität im SU abzubilden, wurde der Erlanger Kompe-
tenzentwurf Sport (Sygusch et al., zur Veröffentlichung eingereicht) spezifiziert. Durch 
die Kombination der zwei Modelle konnte eine integrative Betrachtung der interkultu-
rellen Kompetenz von Sportlehrkräften erreicht werden. Diese Betrachtungsweise ver-
deutlicht, dass Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, Interaktions- und Beziehungs-
kompetenz und die Einstellungen einer Sportlehrkraft von hoher Bedeutung für inter-
kulturelle Kompetenz sind. Weiterhin wird dadurch deutlich, dass interkulturelle Kom-
petenz zum einen latent vorhandene Fähigkeiten und Fertigkeiten umfasst. Zum an-
deren ist die Handlungsfähigkeit, also die konkrete Anwendung dieser latenten Kom-
petenz in Situationen des Schulalltags und des SU, von hoher Bedeutung. Eine Sport-
lehrkraft wird somit nur dann als interkulturell kompetent wahrgenommen, wenn sie 
reflektiert und wohlwollend mit der kulturellen Vielfalt von Schüler*innen umgeht und 
interkulturelles Lernen im SU inszeniert und begleitet. Vorliegende Forschungsergeb-
nisse zeigen auf, dass die Forschung zur Steigerung der interkulturellen Kompetenz 
von angehenden Sportlehrkräften im Setting Universität noch sehr übersichtlich ist. Die 
vorliegende Studie soll, basierend auf einem Seminarkonzept zur Durchführung im 
universitären Kontext, einen Beitrag zur Schließung dieser Forschungslücke leisten. 
Daraus ergeben sich eine Vielzahl an Forschungsfragen bezüglich der Planung, 
Durchführung und Wirksamkeit des Seminarkonzepts. Zum einen ist zu klären, welche 
Einstellungen Sportlehramtsstudierende in Bezug auf kulturell vielfältige Schüler*innen 
haben. Aus der Beantwortung dieser Fragestellung lässt sich ableiten, auf welchem 
Vorwissen und auf welchen Bedingungen das Konzept aufbaut. Dieser Frage wird in 
der zweiten forschungsleitenden Fragestellung nachgegangen. Weiterhin ist festzu-
stellen, ob die Konzeption und Durchführung des Seminarkonzepts Möglichkeiten zur 
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Steigerung der interkulturellen Kompetenz und zur Veränderung der Einstellung zur 
kulturellen Vielfalt bietet. Im Rahmen der dritten forschungsleitenden Fragestellung 
wird eine Antwort auf diese Frage gefunden. Die Wirksamkeit des Seminarkonzepts 
und seiner Durchführung wird mithilfe der vierten forschungsleitenden Fragestellung 
evaluiert. Dazu werden zwei Hypothesen aufgestellt, die zum einen die Steigerung der 
Kompetenzselbsteinschätzung und zum anderen die Verbesserung der Einstellungen 
der Seminarteilnehmer*innen überprüfen. Abschließend soll im Rahmen der Studie 
eine Aussage dazu getroffen werden, welche Elemente des Seminarkonzepts sich be-
sonders für die Steigerung der interkulturellen Kompetenz eignen. Dadurch sollen Er-
kenntnisse für die Entwicklung weiterer Veranstaltungen gewonnen werden. Dieser 
Frage wird in der fünften forschungsleitenden Fragestellung nachgegangen. Eine 
Übersicht der forschungsleitenden Fragestellungen und den zugrundeliegenden Hy-
pothesen kann in Abbildung 17 betrachtet werden. 
Zur Beschreibung der empirischen Untersuchung wird in diesem Kapitel zuerst der 
organisatorische Rahmen der Studie dargestellt. Anschließend werden die for-
schungsleitenden Fragestellungen und Hypothesen detailliert beschrieben, bevor auf 
die hermeneutische und empirische Vorbereitung der Studie eingegangen wird. Hier 
wird erklärt welchen Einfluss die Erkenntnisse der Vorstudien auf die Konzeption und 
Durchführung des Seminarkonzepts haben. In Kapitel 5.4 wird die Entwicklung, Durch-
führung und Evaluation des Seminarkonzepts detailliert beschrieben. Das Kapitel en-
det mit der Darstellung der methodischen Herangehensweise. 
 Organisatorischer Rahmen der Studie 
Die nachfolgend beschriebene empirische Studie zur Entwicklung, Durchführung und 
Evaluation eines Seminarkonzeptes für Studierende des Lehramts Sport ist eingebet-
tet in die BMBF-geförderte Qualitätsoffensive Lehrerbildung (QLB, Förderkennzei-
chen: 01JA1601), welche im Zeitraum vom 01.01.2016 bis zum 30.06.2019 an der 
Universität Bayreuth durchgeführt wurde. Im Rahmen der QLB wird an der Universität 
Bayreuth ein gesamtuniversitärer Prozess zur Weiterentwicklung der Forschung und 
Lehre in allen 15 an der Lehrer*innenbildung beteiligten Fächern etabliert. Er umfasst 
alle drei Phasen der Lehrer*innenbildung und fokussiert sich auf zwei Diversitätsas-
pekte: Diversität bzgl. Fachkompetenz und kulturelle Diversität. Beide Diversitätsas-
pekte werden auf das Lernen in der Schule und das Lernen an der Universität bezogen. 
Übergeordnetes Ziel ist dabei, die Lehrer*innenbildung als Ganzes unter der Leitidee 
Organisatorischer Rahmen der Studie 
130 
des reflektierten Umgangs mit fachlicher und kultureller Diversität in Schule und Uni-
versität weiterzuentwickeln.  
Die am Projekt beteiligten Fächer wählten zu Projektbeginn ein oder mehrere Kernele-
mente des Projektes (siehe Abbildung 15) aus, um die Weiterentwicklung ihrer For-
schungs- und Lehraktivitäten darauf auszurichten. Im Fach Sport wurde der Schwer-
punkt auf das Thema ‚Diversität bzgl. Kulturalität in der Schule‘ gelegt.  
Anhand des Schwerpunkts wurde das Thema für die vorliegende Qualifikationsarbeit 
gewählt. Der Studienverlauf wird in Abbildung 16 detailliert dargestellt. Zur besseren 
Übersicht werden die Tätigkeiten zur Erstellung der Arbeit in ‚Planung und Evalua-
tion‘ und ‚Studiendurchführung und Datenerhebung‘ unterteilt. 
 
Abbildung 16: Verlauf der Studie 
Abbildung 15: Kernelemente der QLB an der Universität Bayreuth 
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Im nachfolgenden Kapitel wird erläutert, aufgrund welcher theoretischen Basis die for-
schungsleitenden Fragestellungen beantwortet werden. 
 Forschungsleitende Fragestellungen und Hypothesen der empiri-
schen Untersuchung 
Die Beantwortung der ersten forschungsleitenden Fragestellung (siehe Modellentwick-
lung, Kapitel 3) hat ergeben, dass die Einstellung einer Sportlehrkraft zu kultureller 
Vielfalt im SU ein bedeutsamer Aspekt ihrer interkulturellen Kompetenz ist. Aus diesem 
Grund ist die Betrachtung von Einstellungen von Sportlehramtsstudierenden in Bezug 
auf kulturelle Vielfalt von Schüler*innen im SU von hoher Bedeutung. Daraus ergibt 
sich die zweite forschungsleitende Fragestellung: 
FS 2: ‚Welche Einstellungen haben Sportlehramtsstudierende in Bezug auf kul-
turell vielfältige Schüler*innen?‘ 
Diese Fragestellung wird in Teilen in der ersten Vorstudie (siehe Kapitel 5.3.2) beant-
wortet, um einen Anhaltspunkt für die Ausgestaltung und Durchführung des Seminar-
konzepts zu erhalten. Im Rahmen der Studie werden zudem die Einstellungen der 
Teilnehmer*innen und deren Veränderungen durch den Seminarbesuch erhoben, um 
Aufschluss über die Wirksamkeit des Seminars zu erhalten und einen Beitrag zur ak-
tuellen sportpädagogischen Fachdiskussion zu leisten (siehe Kapitel 6.1). 
Weiterhin konnte in der theoretischen Herleitung dieser Arbeit festgestellt werden, 
dass ein Seminar zur Steigerung der interkulturellen Kompetenz fester Bestandteil der 
Lehrer*innenbildung sein muss, um einen Einfluss auf die interkulturelle Kompetenz 
von angehenden Sportlehrkräften zu nehmen. Der Frage, ob sich das in dieser Arbeit 
beschriebene Seminarkonzept und seine Durchführung für die Steigerung der interkul-
turellen Kompetenz eignet, wird mithilfe der dritten forschungsleitenden Fragestellung 
nachgegangen: 
FS 3: ‚Ermöglicht die Konzeption und Durchführung des Seminarkonzepts, dass 
sich die Einstellungen und die Kompetenzselbsteinschätzungen von Sportlehr-
amtsstudierenden zu kultureller Vielfalt verbessern können?‘ 
Die Beantwortung der Fragestellung folgt den Orientierungspunkten einer Programme-
valuation in der Sportpädagogik (Sygusch, Bähr, Gerlach & Bund, 2013). Bezüglich 
der Konzeption des Seminarkonzepts wird betrachtet, ob das Konzept theoretisch fun-
diert und auf konkrete Operationsziele ausgerichtet ist. Weiterhin wird überprüft, ob die 
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Inhalte und Methoden die formulierten Operationsziele ansteuern. Zur Evaluation der 
Durchführung des Seminarkonzepts wird betrachtet, ob bei der Durchführung die kon-
zeptionellen Vorgaben berücksichtigt wurden, ob sich die Studierenden im Seminar-
verlauf angemessen involvieren und ob vorgegebene Operationsziele, Inhalte und Me-
thoden von den Studierenden akzeptiert werden. Die Beantwortung der dritten for-
schungsleitenden Fragestellung erfolgt in den Kapiteln 6.2 (Konzeption) und 6.3 (Eva-
luation). 
Die vierte forschungsleitende Fragestellung schließt an die Konzeption und Durchfüh-
rung an und beschäftigt sich mit der dritten Ebene der Programmevaluation nach Sygu-
sch et al. (2013). Sie evaluiert die Wirksamkeit des Seminarkonzepts und lautet:  
FS 4: ‚Wie entwickeln sich die Einstellungen und Kompetenzselbsteinschätzun-
gen der Studierenden durch den Seminarbesuch?‘ 
Diese Fragestellung gilt als „ultimative Hürde“ (Mittag & Hager, 2000, S. 118) für das 
Seminarkonzept und seine Durchführung. Zur Beantwortung werden zwei Hypothesen 
formuliert, die in den Kapiteln 6.4.1 und 6.4.2 geprüft werden. Diese lauten wie folgt: 
H 1:  Durch den Seminarbesuch steigert sich die Kompetenzselbsteinschätzung zum 
Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen im SU. 
H 2:  Durch den Seminarbesuch verbessert sich die Einstellung der Teilnehmenden 
zu kultureller Vielfalt im SU. 
Dazu wird überprüft, ob die Operationsziele der Intervention erreicht werden konnten, 
ob Operationsziele im Interventionsprozess verändert wurden und wie die Wirksamkeit 
im Kontext der Durchführung zu bewerten ist. 
Abschließend wird dargestellt, welche Elemente des Seminarkonzepts und dessen 
Durchführung insbesondere das Potenzial haben, die interkulturelle Kompetenz von 
Sportlehramtsstudierenden zu steigern. Somit lautet die fünfte forschungsleitende Fra-
gestellung: 
FS 5: ‚Welche strukturellen, inhaltlichen und methodischen Elemente des Semi-
narkonzepts dienen der Steigerung der interkulturellen Kompetenz der Teilneh-
mer*innen?‘ 
Die Beantwortung dieser Fragestellung gibt einen Hinweis darauf, wie zukünftige Se-
minare zur Steigerung der interkulturellen Kompetenz konzipiert und durchgeführt wer-
den sollten und leistet dadurch einen Beitrag zur sportpädagogischen Fachdiskussion. 
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Abbildung 17: Übersicht der forschungsleitenden Fragestellungen und Hypothesen 
Bevor die Fragestellungen beantwortet werden können, werden im Folgenden die vor-
bereitenden Tätigkeiten zur Durchführung der Hauptstudie beschrieben. 
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 Vorbereitung der Studie 
Zur Vorbereitung der empirischen Studie – und insbesondere zur Konzeption und Eva-
luation des Seminarkonzepts – wurde eine hermeneutische Literaturanalyse durchge-
führt. Weiterhin wurden drei Vorstudien geplant, durchgeführt und evaluiert. Diese vor-
bereitenden Tätigkeiten, ihre Ergebnisse und die sich daraus ergebenden Implikatio-
nen für die Konzeption des Seminars werden im Folgenden dargestellt. 
5.3.1 Hermeneutische Literaturanalyse 
Die Literaturrecherche und -analyse erfolgte mit dem Ziel, einen evidenzbasierten 
Überblick der wissenschaftlichen Fachdiskussion zu den Themenfeldern interkulturelle 
Kompetenz, interkulturelles Lernen, Sportunterricht und Inklusion zu erhalten und 
dadurch Ansatzpunkte für die Entwicklung einer integrativen Betrachtung und zur Pla-
nung, Durchführung und Reflexion des Seminarkonzepts abzuleiten. Die dazugehö-
rige Literaturrecherche wird im folgenden Kapitel beschrieben. 
 Literaturrecherche und -analyse 
Zur Durchführung der Literaturrecherche wurde eine gemischte Strategie angewendet. 
Dazu wurden sowohl die systematische, die rückwärtsgerichtete und die vorwärtsge-
richtete Suche (Kornmeier, 2007; Nienhüser & Magnus, 2003) durchgeführt. Anhand 
welcher Vorgaben die unterschiedlichen Strategien durchgeführt wurden, kann in Ta-
belle 1 nachgelesen werden. 




Die rückwärtsgerichtete Suche hat eine oder mehrere Quel-
len als Ausgangslage und beschreibt die Suche nach dem 
Schneeballsystem. Hierbei werden Quellen, die bereits in 
relevanten Fachzeitschriften zitiert wurden, untersucht. 
systematische     
Suche 
Bei der systematischen Suche wird keine Quelle als Grund-
lage verwendet. Hier wird nach einschlägiger Literatur in 
Fachzeitschriften, Lehrbüchern, Monografien, Handbüchern 






Die vorwärtsgerichtete Suche hat ebenfalls eine oder meh-
rere Quellen als Ausgangslage. Hierbei werden zitierte Au-
toren und deren Beiträge zum Forschungsthema recher-
chiert. 
 
Ausgangpunkt für die rückwärts- und vorwärtsgerichtete Suche sind einzelne Arbeiten, 
die nach theoretischen Vorüberlegungen des Forschers als besonders relevant erach-
tet wurden (siehe Tabelle 2). 
Tabelle 2: Relevante Übersichtsarbeiten zur Forschungsthematik 
Autor*in/ Autor*innen Jahr Titel der Arbeit 
Auernheimer 1995 Einführung in die interkulturelle Erziehung 
Bender-Szymanski 2013 
Interkulturelle Kompetenz bei Lehrerinnen und 
Lehrern aus der Sicht der empirischen Bil-
dungsforschung 
Bröskamp 1994 
Körperliche Fremdheit – Zum Problem der in-
terkulturellen Begegnung im Sport 
Gieß-Stüber 2005 
Der Umgang mit Fremdheit - Interkulturelle Be-
wegungserziehung jenseits von Ausgrenzung 
oder Vereinnahmung 
Gieß-Stüber, Burrmann, 
Radtke & Tiemann 
2014 
Diversität, Inklusion, Integration und Interkultu-
ralität – Bewährte Strategien und Entwick-
lungsperspektiven für den organisierten Sport-
unterricht 
Grimminger 2009 Interkulturelle Kompetenz im Schulsport 
Lanfranchi 2013 
Interkulturelle Kompetenz als Element pädago-
gischer Professionalität – Schlussfolgerungen 
für die Lehrerausbildung 
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Autor*in/ Autor*innen Jahr Titel der Arbeit 
Tiemann 2012 
Vielfalt im Sportunterricht – Herausforderung 
und Bereicherung 
 
Für die Erschließung weiterer, relevanter Quellen wurde die darin zitierte Literatur nach 
dem Schneeballsystem auf ihre Relevanz hin überprüft. Um hochwertige, korrekte und 
authentische Ergebnisse zu erhalten, wurden ausschließlich Artikel aus wissenschaft-
lichen Zeitschriften berücksichtigt (Becker, 2007; Machi & McEvoy, 2016).  
Im Anschluss an die rückwärtsgerichtete Suche erfolgte eine systematische Suche, 
bei der (Online-)Datenbanken nach Literatur durchsucht wurden. Zumeist erfolgte die 
Suche mithilfe des Bibliothek-Katalogs der Universität Bayreuth und darüber mit den 
Bibliotheksverbünden Südwestdeutschland, Westdeutschland und Hessen. Weiterhin 
wurden die Suchmaschine Google Scholar 4  und die elektronischen Datenbanken 
Springer Link5 und BISp6 verwendet. Für die Suche wurden Suchbegriffe aus den 
Suchkategorien Kultur, Schule und Lehrkraft kombiniert. Eine Übersicht der Kategorien 
und darin enthaltenen Suchbegriffe befindet sich in Tabelle 3. 
Tabelle 3: Suchkategorien und -begriffe 
Kategorie Suchbegriffe 
Kultur Kultur, Diversität, Migration, interkulturell, Fremdheit, heterogen 
Schule Schule, Sportunterricht, Lernen, Inklusion, inklusiv 
Lehrkraft 
Lehrkraft, Sportlehrkraft, Sportlehrer, Kompetenz, Einstellung, 
Professionalisierung, Subjektive Theorien, Haltung, Identität 
 
Abschließend wurde die vorwärtsgerichtete Suche durchgeführt. Dazu wurden erneut 
die Artikel aus Tabelle 2 als Grundlage genommen, um für das Forschungsfeld rele-
vante Forscher*innen zu identifizieren. Informationen über weitere Veröffentlichungen 
der Forscher*innen wurden über die persönlichen Homepages oder die Homepages 
                                            
4 Abrufbar unter: www.scholar.google.de 
5 Abrufbar unter: www.link.springer.de 
6 Abrufbar unter: bisp-surf.de/discovery 
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der Universitäten, an denen die Forscher*innen beschäftigt sind, ausfindig gemacht. 
Um sicher zu gehen, dass die Recherche möglichst lückenlos vollzogen und der Groß-
teil der relevanten Literatur ausfindig gemacht wurde, wurden abschließend die Litera-
turverzeichnisse aller in die Untersuchung eingegangenen Veröffentlichungen über-
prüft (Becker, 2007). So konnte eine geringe Anzahl weiterer relevanter Artikel gene-
riert werden.  
Insgesamt wurden 268 Veröffentlichungen zusammengetragen und analysiert. Zur 
Prüfung ihrer Relevanz wurden die Zusammenfassung, bzw. Abstract oder Einleitung, 
und das Fazit der Veröffentlichung betrachtet. Im nachfolgenden Schritt wurden die 
Veröffentlichungen auf ihre Eignung und Bedeutung für die vorliegende Arbeit analy-
siert. Als geeignet und bedeutsam wurden Veröffentlichungen vor allem dann einge-
schätzt, wenn sie einen Beitrag zur interkulturellen Kompetenz von Sportlehrkräften 
oder zur interkulturellen Bildung lieferten. Die Arbeiten wurden insbesondere unter drei 
Gesichtspunkten ausgewertet: Welche Erkenntnisse liefert die Veröffentlichung zur: 
 theoretischen Einordnung und Klärung des Begriffs der (interkulturellen) Kom-
petenz von Sportlehrkräften? 
 Modellierung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften? 
 Planung, Durchführung und Reflexion eines Seminarkonzepts zur Steigerung 
der interkulturellen Kompetenz der Teilnehmer*innen? 
Die Ergebnisse der Literaturanalyse zur Einordnung und Klärung des Begriffs der (in-
terkulturellen) Kompetenz von Sportlehrkräften und zur Modellierung interkultureller 
Kompetenz von Sportlehrkräften wurden in Kapitel 2 und 3 ausführlich dargestellt. Wel-
che Ergebnisse zur Planung, Durchführung und Reflexion eines Seminarkonzepts zur 
Steigerung der interkulturellen Kompetenz erzielt wurden, wird im folgenden Kapitel 
dargestellt. 
 Ergebnisse zum interkulturellen Lernen 
Die Ergebnisse der Literaturanalyse lieferten Anhaltspunkte, die als grundlegende Pa-
radigmen bei der Planung, Durchführung und Reflexion des Seminarkonzepts zur 
Durchführung mit Studierenden des Lehramts Sport berücksichtigt wurden. Sie um-
fassten folgende Aspekte: 
Vorbereitung der Studie 
138 
Kulturwissen: Gegenseitiges Wissen zwischen Individuen und Gruppen mit unter-
schiedlichen kulturellen Hintergründen ist förderlich für den wohlwollenden und wert-
schätzenden Umgang miteinander. Es erlaubt „effektiv und konstruktiv in Austausch 
mit Vertreter[*inne]n einer anderen Kultur zu treten“ (Gieß-Stüber, 2014, S. 30). 
Erkennen der eigenen Kulturgebundenheit: Grundlegende Voraussetzung für inter-
kulturelle Kompetenz einer Sportlehrkraft und somit für die Bereitschaft sich mit dem 
‚Fremden‘ zu befassen, ist das Bewusstsein des ‚Eigenen‘, also die Wahrnehmung der 
eigenen Kulturgebundenheit. Nur wenn die eigene Kultur – und die sich daraus erge-
bende Lebensweise – als eine von vielen wahrgenommen wird, kann das eigene Han-
deln kritisch betrachtet und hinterfragt werden. Dadurch ergibt sich die Möglichkeit, 
dass eine Sportlehrkraft offen und wertschätzend mit der Lebensweise von Schüler*in-
nen umgehen kann (Gieß-Stüber, 2005a). 
Fremdheitserfahrungen machen / Krisen auslösen: Ohne wechselseitigen Aus-
tausch ist gegenseitige Toleranz nicht erreichbar und das Gefühl von Fremdheit nicht 
zu überwinden. Der Kontakt und Dialog mit als ‚fremd‘ oder ‚befremdlich‘ wahrgenom-
menen Situationen oder Personen ermöglicht die Auseinandersetzung und Dekon-
struktion des ‚Fremden‘. Durch diesen Prozess besteht die Möglichkeit, Gemeinsam-
keiten zu erkennen und mehr über seine eigene Kultur zu erfahren (Weinberg, 1997). 
Insbesondere Momente der Irritation und Unsicherheit können dabei eine Krise auslö-
sen. Diese Krise kann als produktives Moment aufgegriffen werden und mithilfe von 
Reflexionsphasen Veränderungsprozesse anstoßen (Koller, 2011; Regenbrecht et al., 
2019). 
Erlebnisse reflektieren / Alltagsbezug herstellen: SU bietet aufgrund seiner Kör-
perlichkeit und den vergleichsweise offenen Organisationsformen eine Vielzahl an 
Möglichkeiten unterschiedliche Verwendungsweisen des Körpers aufzuzeigen, Ge-
fühle wie Fremdheit und Vertrautheit oder Ausgrenzung und Gemeinsamkeit hervor-
zurufen und diese für Schüler*innen erfahrbar zu machen. Diese Erlebnisse mit dem 
‚Fremden‘ und dem ‚Eigenen‘ bedürfen der geistigen Auseinandersetzung, um aus er-
lebter Irritation „Erfahrenes und Bedachtes“ (Neuber, 1999, S. 115) zu machen und, 
um eine rationale und diskursive Überprüfung des Selbst- und Weltverständnisses zu 
erreichen (Scherr, 2001). Durch den Transfer der Erlebnisse auf Alltagssituationen 
kann bspw. die Empathie gegenüber Personen, die in ihrem täglichen Leben Ausgren-
zung erfahren, gesteigert werden (Grimminger-Seidensticker & Möhwald, 2017). 
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Es gibt kein Rezept für den Umgang mit Vielfalt: Aufgrund der Vielfältigkeit von 
Schüler*innen müssen ständig neue Unterschiede und Situationen daraufhin analy-
siert und bewertet werden, ob sie Formen von Benachteiligung hervorrufen. Dabei ist 
zu beachten, dass die Gleichbehandlung von Schüler*innen aufgrund von unterschied-
lichen Ausgangslagen Benachteiligung hervorrufen kann. Daraus folgt, dass die 
Gleichberechtigung der Gleichbehandlung vorzuziehen ist. Für Lehrkräfte ergibt sich 
somit die Aufgabe, Schüler*innen in ihrer „universellen Schülerrolle […] wahrzuneh-
men [und sie gleichzeitig nach dem] pädagogischen Prinzip der Individualisie-
rung“ (Auernheimer, 1996, S. 94) zu fördern und zu fordern. Im Sinne Ainscows (2005) 
befinden sich Lehrkräfte auf einer nicht endenden Suche nach Möglichkeiten mit der 
Vielfalt von Schüler*innen umzugehen. Ziel ist es, Diversität als Norm zu verstehen 
und die pädagogische Praxis zu überdenken und so anzupassen, dass die gleichbe-
rechtigte Teilhabe aller Schüler*innen ermöglicht wird (Frohn & Grimminger, 2011).  
Zentrale Aspekte interkultureller Kompetenz: In der Literatur tauchen wiederholt 
Begriffe auf, die Facetten interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften beschreiben. 
Dazu zählen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, Interaktions- und Beziehungs-
kompetenz und Einstellungen. Diese Facetten wurden in der integrativen Betrachtung 
interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften (siehe Kapitel 3) berücksichtigt und 
dezidiert betrachtet. 
Fazit der hermeneutischen Literaturanalyse 
Die dargestellten Ergebnisse der Literaturanalyse bilden die Basis und Ausgangsposi-
tion für die Planung des Seminarkonzepts. Es wird deutlich, dass sowohl das Wissen 
über Personen anderer Kulturen und ihre Verhaltensweisen, als auch das Wissen über 
sich selbst und seine eigene Kulturgebundenheit die Grundlage für interkulturelle Kom-
petenz bilden. Das Wissen kann genutzt werden, um mithilfe von Fremdheitserlebnis-
sen und dadurch ausgelösten Krisen, die interkulturelle Kompetenz von Personen zu 
steigern. Dazu ist es notwendig die Erlebnisse durch Reflexionsprozesse aufzulösen 
und Bezüge zum Alltag herzustellen. Die beschriebenen Prozesse ermöglichen es ei-
ner Sportlehrkraft eine gesteigerte Wahrnehmung für die Vielfalt von Schüler*innen zu 
entwickeln, angemessen auf diese Vielfalt zu reagieren und eine gleichberechtigte 
Teilhabe aller Schüler*innen im alltäglichen SU zu ermöglichen. 
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Neben den Ergebnissen der Literaturrecherche wurden Ergebnisse von drei Vorstu-
dien bei der Planung, Durchführung und Reflexion des Seminarkonzepts berücksich-
tigt. Die Vorstudien und ihre Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt. 
5.3.2 Vorstudie 1 – Einstellungen von Sportlehramtsstudierenden zu kultureller 
Diversität 
Die nachfolgend beschriebene Vorstudie leistet einen Beitrag zur Beantwortung der 
zweiten forschungsleitenden Fragestellung (siehe Abbildung 1). Sie geht der Frage 
nach, welche Einstellungen Sportlehramtsstudierende zur kulturellen Vielfalt von 
Schüler*innen im SU haben und wurde im Rahmen von zwei Bachelorarbeiten bear-
beitet (Ederer, 2016; Werner, 2019). 
Stichprobe und Datenerhebung 
In der vorbereitenden Studie wurden Einstellungen von sechs Sportlehramtsstudieren-
den zur kulturellen Diversität im SU erhoben. In der Stichprobe wurden Männer (N = 2) 
und Frauen (N = 4), die sich in unterschiedlichen Phasen bzw. Fachsemestern ihres 
Studiums befanden, befragt. Die Merkmalsausprägungen der Proband*innen finden 
sich in Tabelle 4. 














Befragte Person B1 B2 B3 B4 B5 B6 
Geschlecht weiblich männlich weiblich männlich weiblich weiblich 
Alter 25 23 21 26 21 24 















Um die Gespräche zu strukturieren, alle relevanten Themenbereiche abzudecken und 
eine Vergleichbarkeit zwischen den Ergebnissen herzustellen, erfolgte die Datenerhe-
bung mithilfe von offenen, teilstandardisierten Leitfadeninterviews (Przyborski & Wohl-
rab-Sahr, 2014). Diese Art des Interviews stellt sicher, dass die vorab als wichtig ein-
geschätzten Themenbereiche besprochen werden. Gleichzeitig bietet sie eine Offen-
Empirische Untersuchung 
141 
heit für weitere Themen die während des Gesprächs entstehen (Gerhard & Seckel-
mann, 2013). Die Entwicklung des Leitfadens erfolgte mithilfe des SPSS - Verfahrens 
nach Helfferich (2011). Im ersten Schritt erfolgt dabei ein Brainstorming um mögliche 
Fragen zu sammeln („S“). Im zweiten Schritt werden die Fragen geprüft („P“) und irre-
levant oder unpassend erscheinende Fragen gestrichen. Anschließend werden die 
Fragen inhaltlich sortiert („S“). Dabei erfolgt eine Reihung von offenen Erzählstimuli 
hin zu strukturierten Nachfragen. Im letzten Schritt werden anhand der Sortierung der 
Fragen Kategorien entwickelt, mithilfe derer die Fragen strukturiert werden („S“) (Helf-
ferich, 2011). Diese Methode ergab sechs Themenblöcke: (1) Verständnis von kultu-
reller Diversität, (2) Biografie des*r Befragten und deren Auswirkung auf die Einstel-
lung, (3) Erfahrungen im Ausland und deren Auswirkungen auf die Einstellung, (4) Er-
fahrungen aus Schule und Freizeit, (5) Stellungnahme zu einem Video mit muslimi-
schen Schülerinnen im SU und (6) drei freie Wünsche, die unabhängig vom Thema 
geäußert werden dürfen. Der vollständige Gesprächsleitfaden und dazugehörige Auf-
rechterhaltungsfragen können in Anhang 1 eingesehen werden. Die Interviews wurden 
in den Räumlichkeiten der Universität Bayreuth durchgeführt und dauerten zwischen 
30 und 45 Minuten. 
Auswertung der Interviews 
Zur qualitativen Auswertung der Interviews wurde die inhaltlich strukturierende Inhalts-
analyse nach Mayring (2015) angewendet. Dabei werden den Aussagen der Proban-
den mithilfe eines theoriegeleiteten Analyserasters systematisch Informationen ent-
nommen und zusammengefasst (Gläser & Laudel, 2009). Das Analyseraster orientiert 
sich an den von Wenning (2007) beschriebenen Umgangsweisen mit Heterogenität in 
Bildungseinrichtungen: Ignorieren, Reduzieren, Akzeptieren. Diese Kategorien er-
scheinen geeignet, da zwischen akzeptierenden und offenen bis hin zu ablehnenden 
und diskriminierenden Einstellungen unterschieden werden kann. 
Darstellung der Ergebnisse 
Kategorie Ignorieren: Das zentrale Merkmal des Ignorierens ist, dass die unter-
schiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen im SU keine Berücksichtigung fin-
den. Dies kann zur Diskriminierung und zum Ausschluss von Schüler*innen führen. In 
den geführten Interviews finden sich nur sehr wenige Beispiele für eine ignorierende 
Einstellung der Proband*innen. 
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Bspw. waren die Studierenden B1 und B3 der Meinung, dass kulturelle Vielfalt im SU 
teilweise schwierig sein könne. So merkte Studentin B3 an, dass insbesondere Reli-
gion als kultureller Aspekt zu Herausforderungen führen könne, wenn muslimische 
Mädchen und junge Frauen aus Glaubensgründen nur mit spezieller Kleidung am 
Schwimmunterricht teilnehmen könnten. Mit dieser Art von Kleidung sei es „schwierig 
zu schwimmen und denen auch Schwimmen beizubringen, deswegen find ich‘s ne 
Herausforderung und auch schwierig, eher ähm solche Kulturen dann im Sport“ (B3, 
Z. 309ff) bzw. am SU teilhaben zu lassen. Studentin B5 zeigte sich stellenweise gleich-
gültig, da für sie das Zusammenleben mehrerer Kulturen in Deutschland „kein Prob-
lem“ (Z. 122) darstelle. Eine Bereicherung für den SU würde sie dabei aber auch nicht 
empfinden, sagte sie. 
Grundsätzlich wünschten sich alle Proband*innen die Teilnahme aller am SU, unab-
hängig von der kulturellen Identität der Schüler*innen. So meinte Studentin B5 in Be-
zug auf muslimische Mädchen, die im SU Kopftuch tragen wollen: „Das nimmt sie von 
nichts irgendwie aus, was ich machen würde im Sportunterricht“ (B1, Z. 603f). Proble-
matisch erscheint hier, dass eine Teilhabe an der Norm gewünscht wird und nicht auf 
die individuellen Lern- und Leistungsvoraussetzungen der Schüler*innen eingegangen 
wird. Kulturelle Vielfalt wird zwar akzeptiert, aber nur unter der Bedingung „wenn‘s den 
Sport nicht behindert“ (B6, Z. 434). Die Vermittlung sportpraktischen Könnens steht 
somit im Zentrum der Aufmerksamkeit. 
Wie bereits oben erwähnt, können nur vereinzelt konkrete Beispiele für die Umgangs-
weise Ignorieren gefunden werden. Diese fallen bei allen Teilnehmer*innen so gering 
aus, dass keinem*r der Proband*innen eine ignorierende Einstellung zugeordnet wer-
den kann. 
Kategorie Reduzieren: Beschreibend für eine reduzierende Einstellung ist eine starke 
Normorientierung. Alles was von dieser Normalitätsvorstellung abweicht, wird als De-
fizit kategorisiert. Kulturelle Vielfalt wird nicht als Bereicherung, sondern als Heraus-
forderung oder sogar als etwas Negatives wahrgenommen. Studentin B1 äußerte 
bspw.: 
„Ja ich mein für mich als Sportlerin das ist natürlich undenkbar irgendwie mit Kopftuch 
Sport zu machen. Würd mich super nerven einfach aus Beweglich/ also Sicht und Beweg-
lichkeit und Schwitzen und aus den Bequemlichkeitsgründen ja und klar hab ich jetzt da 
keine religiöse Überzeugung das ich das nachvollziehen kann“ (B1, Z. 462ff). 
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Auch Student B4 bezog sich auf reduzierende Verhaltensweisen und forderte von Kin-
dern mit Migrationshintergrund sich an die „Kultur anzupassen“ (Z. 664). Diese Aus-
sage relativierte er etwas, indem er gleichzeitig bereit wäre andere Kulturen zu res-
pektieren. 
In den Aussagen kann eine Defizitorientierung wahrgenommen werden, die leicht zu 
Diskriminierung führen kann. Dabei waren sich die Interviewpartner*innen dem Risiko 
der Diskriminierung durchaus bewusst. So meinte Studentin B1, dass man aufpassen 
müsse im Umgang mit kultureller Vielfalt nicht in eine „Ungleichbehandlung“ (Z. 637) 
zu fallen und Schüler*innen aus Sicherheitsgründen nicht an einer Aktionsform teil-
nehmen zu lassen. Der Umgang mit verschiedenen kulturellen Hintergründen der 
Schüler*innen scheint somit zu Zielkonflikten bei der Studentin zu führen, wenn bei-
spielsweise die gleichberechtigte Teilhabe aller in Konflikt mit Sicherheitsaspekten 
steht.  
In einigen Aussagen lässt sich auch eine Orientierung an der Norm erkennen. So wur-
den unterschiedliche Lern- und Leistungsvoraussetzungen der Schüler*innen nicht 
weiter berücksichtigt. Es ginge nicht darum Individuen zu fördern und auf ihre Bedürf-
nisse einzugehen, sondern darum, dass alle Schüler*innen das gleiche machten. Stu-
dentin B3 äußerte, dass „alle halt genauso mitmachen [sollten] wie ähm deutsche Kin-
der“ (Z. 378). Ziel sei es „einen normalen Sportunterricht abzuhalten“ (B4, Z. 244). 
Weiterhin wird der Wunsch nach Integration geäußert. Schüler*innen sollten sich „an 
die Kultur des Gastlandes“ (B3, Z. 471), sich der Mehrheit anpassen, um eine mög-
lichst homogene Gruppe zu bilden. Im Gegensatz zur Kategorie Ignorieren sind die 
Inhalte beim Reduzieren von einem breiteren Sportverständnis geprägt. Es geht nicht 
nur um die leistungssportliche Perspektive, sondern auch andere Beweggründe wie 
„Spaß am Sport und das gemeinsame Erleben“ (B3, Z. 472) sind von Bedeutung. Dies 
entspricht zwar noch keinem inklusiven oder mehrperspektivischen SU, stellt aber eine 
erste Öffnung dar. 
Es ist festzustellen, dass Studierende insbesondere dann reduzierende Aussagen tä-
tigen, wenn sie keine oder nur wenig praktische Erfahrung im Umgang mit vielfältigen 
Schüler*innen haben. Die Aussagen, die der reduzierenden Kategorie zugewiesen 
werden, weisen einen hohen Grad an Reflektivität auf und die Befragten betonen auch 
die andere Seite verstehen zu können. Dennoch lässt sich in ihnen der Wunsch nach 
einer möglichst homogenen Lerngruppe erkennen. 
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Kategorie Akzeptieren: In den Antworten der Befragten findet sich eine Vielzahl an 
Hinweisen, die auf eine akzeptierende Einstellung schließen lassen. Akzeptieren wie 
es von Wenning (2007) als Umgangsweise in Bildungseinrichtungen beschrieben wird, 
meint eine kulturbejahende Einstellung. Die Diversität der Schüler*innen wird wahrge-
nommen, akzeptiert und als Norm verstanden. 
Beispielhaft hierfür ist die Reaktion der Befragten auf ein Video, das am Ende der In-
terviews zur ersten Bachelorarbeit gezeigt wurde. Eine Sportlehrerin spricht darin mit 
einer muslimischen Schülerin, die ihr Kopftuch auch während der Sportstunde nicht 
ablegen möchte. Der Videoausschnitt wurde von den Befragten als vorbildliche Situa-
tion wahrgenommen. Alle äußerten sich positiv über die Einstellung der Lehrerin, die 
Toleranz und Akzeptanz vorlebt und im Gespräch betont, dass es wichtig sei, dass 
niemand aus Glaubensgründen zu etwas gezwungen würde. Studentin B1 sagte: 
„Ähm, ja sie hat ja gerade gesagt, man darf niemanden irgendwas aufzwingen auch nicht 
wegen dem Glauben und da stimm ich mit der Lehrerin hundert Prozent überein, also das 
Gleiche hab ich auch vorhin gesagt mit dem Beispiel das ich erlebt hatte, ähm, wenn je-
mand meint er muss auch im Sportunterricht das Kopftuch tragen, dann ähm kann er das 
tun“ (B1, Z. 586ff). 
Auch Student B2 sah in dem gezeigten Videoausschnitt eine Handlungsweise, die man 
nachahmen sollte. So meinte er: „wünschenswert wäre, dass ich wahrscheinlich ge-
nauso reagier wie sie“ (Z. 334). Er ergänzte, dass es für den SU keine Rolle spiele, ob 
das Mädchen ein Kopftuch trage oder nicht. Diese Entscheidung bleibe der Schülerin 
überlassen und müsse von der Lehrkraft akzeptiert werden. Die angeführten Zitate 
sprechen für eine akzeptierende Einstellung gegenüber kultureller Vielfalt. 
Weiterhin kann unter den Interviewpartnern*innen ein positiver, reflexiver Umgang mit 
kultureller Vielfalt wahrgenommen werden. Probleme werden erkannt und man ver-
sucht diese aktiv zu lösen. Einige Befragte identifizierten Sprachbarrieren als die 
größte Herausforderung vor die man als Lehrkraft gestellt werden könne. Dennoch 
sahen sie dies nicht als unüberwindliches Hindernis an. Im Gegenteil, die Sprachbar-
riere könne nach Meinung der Befragten im SU sogar leichter als in anderen Fächern 
überwunden werden. Als Möglichkeiten zur Überwindung der Sprachbarriere wurden 
„Vormachen und Nachmachen“ (B2, Z. 198) sowie die Verständigung „mit Händen und 
Füßen“ (B3, Z. 387) genannt. Auch Studentin B5 sah in der Sprachbarriere ein kleine-
res Problem, da im SU auf „ganz andere Art und Weise kommuniziert werden 
kann“ (453f). Wenn im SU eine andere Sprache gesprochen würde, sei das für die 
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Befragten auch kein Problem und würde akzeptiert werden, solange eine Fremdspra-
che nicht zur Ausgrenzung genutzt und weiterhin der Kontakt zu Mitschüler*innen und 
der Lehrkraft gesucht würde. SU wurde weiterhin als Chance angesehen, um „mehr 
Teil der Gesellschaft [zu] werden“ (B1, Z. 629f). 
Die Studierenden B2 und B3 waren der Meinung, dass sich SU durch kulturelle Vielfalt 
der Schüler*innen verbessere, da neuer Input durch andere Denkweisen, Verhaltens-
muster und auch Gegensätze geliefert werden würde, von denen man etwas lernen 
könne. Als praktische Beispiele nannten die Studierenden neue oder andersartige 
Sportgeräte, Spiele, Methoden und auch Verwendungsweisen des Körpers. Dies 
könne zum Abbau von Vorurteilen und der Förderung einer guten Klassengemein-
schaft beitragen. In unteren Jahrgangsstufen bestünde nach Aussage des Studenten 
B2 
„die Möglichkeit Vorurteile und Berührungsängste gar nicht erst entstehen zu lassen die 
Schüler durch einen positiven Umgang miteinander zu einer akzeptierenden, offenen Hal-
tung zu erziehen“ (B2, Z. 179ff). 
Nicht nur die Sache Sport, sondern auch der Spaß an der Sache sei dabei von Bedeu-
tung. Die Schüler*innen sollten erfahren, dass sie sowohl voneinander als auch ge-
meinsam lernen könnten. 
Auch in dieser Kategorie zeigt sich, dass Vorerfahrungen positiv auf die Aussagen der 
Proband*innen wirken. Studentin B6 gab an, dass an einer ihrer Praktikumsschulen 
ein traditionell muslimisch erzogenes Mädchen im Schwimmunterricht starken Nach-
holbedarf hatte und deshalb alle Übungen im Stehbereich durchführte. Dadurch habe 
die Schülerin „alle Übungen mitgemacht und sich mega angestrengt“ (B6, Z. 413f). 
Zusammenfassung und Zwischenfazit zur zweiten forschungsleitenden Frage-
stellung 
Der Ergebnisdarstellung ist zu entnehmen, dass sich die Einstellungen der Sportlehr-
amtsstudierenden in der Vorstudie gut in die von Wenning (2007) identifizierten Stra-
tegien einordnen lassen. Grundsätzlich können Ausprägungen in allen drei Bereichen 
Ignorieren, Reduzieren, Akzeptieren gefunden werden. Dabei bleibt festzuhalten, dass 
quantitativ nur wenige Aussagen getroffen wurden, die sich der Strategie Ignorieren 
zuordnen lassen. Es fanden sich einige Äußerungen, die der Kategorie Reduzieren 
zuzuordnen sind. Diese ließen sich vor allem erkennen, wenn die Befragten in einen 
Zielkonflikt gerieten oder eine unsichere Situation beschrieben. Auch Studierende mit 
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geringem Erfahrungsschatz im Umgang mit kulturell vielfältigen Gruppen neigten teil-
weise zu reduzierenden Aussagen. Der Großteil der Interviewsequenzen kann einer 
akzeptierenden Einstellung zugeordnet werden. Diese Einordnung spricht für eine ge-
nerelle Offenheit und Akzeptanz der angehenden Sportlehrkräfte gegenüber kultureller 
Vielfalt im SU und für einen produktiven Umgang mit heterogenen Lern- und Leistungs-
voraussetzungen. In Bezug auf die zweite forschungsleitende Fragestellung kann so-
mit ein Zwischenfazit gezogen werden. Die Ergebnisse der ersten Vorstudie deuten 
darauf hin, dass Sportlehramtsstudierende eine offene, vielfaltsbejahende Einstellung 
in Bezug auf kulturell vielfältige Schüler*innen haben. 
5.3.3 Vorstudie 2 – Fragebogenerhebung zu interkultureller Kompetenz von 
Sportlehrkräften 
Stichprobe und Datenerhebung 
Im Rahmen der zweiten Vorstudie wurden N = 21 Sportlehrkräfte (m = 11, w = 10) 
mithilfe der Software Qualtrics in einem Onlinefragebogen zu ihren Erfahrungen mit 
kultureller Vielfalt im SU befragt. Dazu fokussiert sich der Fragebogen insbesondere 
auf die Erhebung der Bedeutsamkeit interkultureller Kompetenz im SU sowie auf die 
Einstellungen in Bezug auf kulturelle Vielfalt von Schüler*innen im SU. Weiterhin wur-
den die Lehrkräfte dazu befragt, welche Dimensionen von Vielfalt im SU von hoher 
Bedeutung sind und somit im Seminar behandelt werden sollten. 
Die teilnehmenden Lehrkräfte arbeiten an verschiedenen Schultypen (Gymnasium: 
N = 8, Realschule: N = 7, Gesamtschule: N = 5, berufliche Schulen: N = 1) und kom-
men aus unterschiedlichen Bundesländern (Bayern: N = 13, Mecklenburg-Vorpom-
mern: N = 4, Thüringen: N = 1) sowie aus der Schweiz (N = 2) und Österreich (N = 1). 
Sowohl jüngere Lehrkräfte, im Alter von 20 bis 39 Jahren (N = 13), als auch erfahre-
nere Lehrkräfte, im Alter von 40 bis 69 Jahren (N = 8), nahmen an der Umfrage teil. 
Die Entwicklung des Fragebogens erfolgte nach der SPSS-Methode (Helfferich, 2011). 
Bei der Sortierung der Fragen wurden die zentralen Facetten interkultureller Kompe-
tenz (siehe 3.2) als Kategorien verwendet. Die Items wurden auf einer Antwortskala 
von 1 – trifft überhaupt nicht zu bis 5 – trifft voll und ganz zu bewertet. Der vollständige 
Fragebogen kann in Anhang 2 eingesehen werden. 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Vorstudie, untergliedert nach Aspekten in-





Die Ergebnisse zum Fachwissen (siehe Tabelle 5) deuten an, dass Wissen zur Inklu-
sion (3), und damit der gleichberechtigten Teilhabe aller Schüler*innen am SU, hohe 
bis sehr hohe Bedeutung für Sportlehrkräfte hat. Auch das Wissen zu kulturellen Hin-
tergründen (1) und über Migrationsgründe (2) ist für sie von hoher Bedeutung. Den 
internationalen Austausch von Lehrkräften (4) schätzen sie als eher hilfreich ein. Aus 
der Summe aller Items ergibt sich ein Mittelwert von 3,68 (s = 0,93), woraus sich able-
sen lässt, dass Sportlehrkräfte das Fachwissen als bedeutsam für den Umgang mit 
der kulturellen Vielfalt von Schüler*innen einschätzen. 
Tabelle 5: Ergebnisse der Vorstudie zum Fachwissen 
Fachwissen: 
In meiner Tätigkeit als Sportlehrkraft habe ich oft das Gefühl, dass … 
(1) Wissen zu kulturellen Hintergründen von Schüler*innen hilf-
reich ist / wäre. 
xˉ = 3,67 / s = 0,91 
(2) Wissen über Migrationsgründe hilft / helfen würde. xˉ = 3,55 / s = 0,94 
(3) Wissen über das Thema Inklusion hilft / helfen würde. xˉ = 3,95 / s = 0,94 
(4) internationaler Austausch von Lehrkräften hilfreich für den 
Lehrberuf ist / sein könnte. 
xˉ = 3,55 / s = 0,89 
 
In Bezug auf das fachdidaktische Wissen der Teilnehmenden (siehe Tabelle 6) ist er-
kennbar, dass die Sportlehrkräfte es im Durchschnitt als mittelschwer bis einfach wahr-
nehmen allen Schüler*innen gleiche Rahmenbedingungen zu bieten (5). Aus der ver-
gleichsweise hohen Standardabweichung (s = 1,22) lässt sich erkennen, dass die 
Streuung der Antworten groß ist. Das bedeutet, dass sich die Lehrkräfte in dieser Aus-
sage nicht einig sind und einige die Schaffung gleicher Rahmenbedingungen als Her-
ausforderung wahrnehmen. In Bezug auf die Schwierigkeit der angemessenen Aner-
kennung und Wertschätzung von Schüler*innen (6) fallen die Antworten der befragten 
Lehrkräfte unterschiedlich aus. Während fast die Hälfte der Lehrkräfte (N = 9) die an-
gemessene Anerkennung und Wertschätzung nicht als Schwierigkeit empfinden, ge-
ben N = 7 Lehrkräfte das Gegenteil an. Auffällig ist, dass die Sportlehrkräfte der Aus-
sage, dass Schüler*innen besondere Bedürfnisse haben, die es zu diagnostizieren gilt 
Vorbereitung der Studie 
148 
(8), stark zustimmen. Dies weist darauf hin, dass die Lehrkräfte vermehrt Förder-
schwerpunkte bei Schüler*innen wahrnehmen oder zumindest vermuten. Bei der Aus-
sage, ob es schwierig sei den SU so zu gestalten, dass Schüler*innen zu weltoffenen 
Menschen heranwachsen (9), ergibt sich ein indifferentes Ergebnis. Fast die Hälfte der 
Lehrkräfte (N = 9) schätzt dies mit ‚teils‘ ein, während zu fast gleichen Teilen zustim-
mende (N = 6) und ablehnende Antworten (N = 5) zu dieser Aussage vorzufinden sind. 
In einem zu Aussage 9 gehörigen Freitext geben Lehrkräfte an, dass sie die Wertever-
mittlung im SU als schwieriger als im Klassenzimmer einschätzen. Auch die Prägung 
durch Gleichaltrige und das Elternhaus sowie organisatorische Rahmenbedingungen, 
wie eine zu hohe Anzahl an Schüler*innen in den Klassen, wurden als Hindernisse für 
gelingende Erziehung und Bildung zur Weltoffenheit angegeben. Aus der Summe aller 
Items ergibt sich ein Mittelwert von 3,4 (s = 1,1), woraus sich ablesen lässt, dass die 
Sportlehrkräfte das fachdidaktische Wissen als eher bedeutsam für den Umgang mit 
der Vielfalt von Schüler*innen einschätzen. 
Tabelle 6: Ergebnisse der Vorstudie zum fachdidaktischen Wissen 
Fachdidaktisches Wissen: 
In meiner Tätigkeit als Sportlehrkraft habe ich oft das Gefühl, dass … 
(5) es leicht ist gleiche Rahmenbedingungen für alle zu schaffen. xˉ = 2,7 / s = 1,22 
(6) es schwierig ist Schüler*innen angemessene Anerkennung 
und Wertschätzung zukommen zu lassen. 
xˉ = 2,9 / s = 1,07 
(7) vorgegebene Lehrmittel kritisch hinterfragt werden müssen. xˉ = 3,65 / s = 0,88 
(8) Schüler*innen besondere Bedürfnisse haben (Über- /Unterfor-
derung, Ängste,…), die es zu diagnostizieren gilt. 
xˉ = 4,05 / s = 0,94 
(9) es schwierig ist den Unterricht so zu gestalten, dass Schü-
ler*innen zu weltoffenen Menschen heranwachsen. 
xˉ = 3,0 / s = 0,86 
 
Die Ergebnisse der Items zur Interaktions- und Beziehungskompetenz (siehe Tabelle 
7) enthalten eine deutliche Tendenz. Sowohl das selbstkritische Hinterfragen der ei-
genen Handlung (10) als auch die Empathiefähigkeit (12) werden als bedeutsam für 
den Umgang mit Schüler*innen und deren Eltern eingeschätzt. Auch der Aussage, 
dass vielfältige Konflikte zwischen Schüler*innen moderiert werden müssen (11), wird 
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zumeist zugestimmt. Aus der Summe aller Items ergibt sich ein Mittelwert von 3,92 (s 
= 0,91), woraus sich ablesen lässt, dass Sportlehrkräfte die Interaktions- und Bezie-
hungskompetenz als bedeutsam für den Umgang mit der Vielfalt von Schüler*innen 
einschätzen. 
Tabelle 7: Ergebnisse der Vorstudie zur Interaktions- und Beziehungskompetenz 
Interaktions- und Beziehungskompetenz: 
In meiner Tätigkeit als Sportlehrkraft habe ich oft das Gefühl, dass … 
(10) es mir hilft / helfen könnte mein eigenes Handeln kritisch zu 
hinterfragen. 
xˉ = 4,0 / s = 1,05 
(11) ich vielfältige Konflikte zwischen Schüler*innen moderieren 
muss. 
xˉ = 3,75 / s = 0,91 
(12) es mir hilft / helfen könnte mich in die Position der Schülerin / 
des Schülers/ der Eltern zu versetzen. 
xˉ = 4,0 / s = 0,88 
 
Aus den vorliegenden Ergebnissen zu den Einstellungen der Sportlehrkräfte (siehe 
Tabelle 8) lässt sich eine eher positive, vielfaltsbejahende Einstellung der Sportlehr-
kräfte ablesen. Sie stimmen der Aussage, dass sie Schüler*innen für individuelle Ei-
genschaften Wertschätzung entgegenbringen (15), stark zu. Aussagen dazu, dass sie 
aufgrund besonderer Eigenschaften der Schüler*innen eine vorgefertigte Meinung hät-
ten (13) und, dass persönliche Vorstellungen von ‚richtig‘ und ‚falsch‘ ihr Handeln be-
einflussten (14), werden eher abgelehnt. Kodiert man die Antworten zu Frage 15 um, 
so ergibt sich aus der Summe der Items ein Mittelwert von 2,23 (s = 0,92), der eine 
eher positive Einstellung gegenüber der kulturellen Vielfalt von Schüler*innen wider-
spiegelt. 
Tabelle 8: Ergebnisse der Vorstudie zu Einstellungen 
Einstellungen: 
In meiner Tätigkeit als Sportlehrkraft habe ich oft das Gefühl, dass … 
(13) ich aufgrund von ‚besonderen‘ Eigenschaften von Schüler*in-
nen (bspw. äußeres Erscheinungsbild, andere Sprache, sozialer 
Status, etc.) eine vorgefertigte Meinung habe. 
xˉ = 2,3 / s = 0,86 
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Einstellungen: 
In meiner Tätigkeit als Sportlehrkraft habe ich oft das Gefühl, dass … 
(14) meine persönlichen Vorstellungen von ‚richtig‘ und 
‚falsch‘ (bspw. abweichende/s Werteverständnisse, Verhalten, Re-
ligiosität, etc.) mein Handeln beeinflussen. 
xˉ = 2,7 / s = 0,92 
(15) ich Kinder dafür wertschätze, dass sie besondere / individu-
elle Eigenschaften haben. 
xˉ = 4,3 / s = 0,73 
 
In einer abschließenden Frage wurden die Lehrkräfte aufgefordert, aus einer vorgege-
benen Liste, Dimensionen von Vielfalt auszuwählen, die von hoher Bedeutung für den 
SU seien und somit im Seminar behandelt werden sollten. Mehrfachantworten waren 
dabei zugelassen. Mit 33 % der Antworten wurde die unterschiedliche Lebenswelt von 
Jungen und Mädchen am häufigsten ausgewählt. Je 20 % der Antworten entfielen auf 
die Dimensionen ethnische Zugehörigkeit, Religion / Weltanschauung und sozioöko-
nomische Lebensbedingungen. Die Dimension sexuelle Orientierung erhielt 7 % der 
Antworten (siehe Abbildung 18). 
 
Abbildung 18: Dimensionen von Vielfalt, deren Bearbeitung Sportlehrkräfte im Semi-



















5.3.4 Vorstudie 3 – Gruppeninterview zu interkultureller Kompetenz von Sport-
lehrkräften 
Stichprobe und Datenerhebung 
Zur Verifizierung und Vertiefung der Ergebnisse der zweiten Vorstudie wurde ein Grup-
peninterview mit der Fachschaft Sport eines Gymnasiums in Bayreuth durchgeführt. 
Zu dem 30-minütigen Interview waren N = 9 Lehrkräfte (m = 3, w = 6) anwesend. Das 
Interview wurde anhand der folgenden Kategorien strukturiert: 
1. Bedeutung der Facetten interkultureller Kompetenz für die Arbeit als Sportlehr-
kraft 
2. Beispiele aus der Berufspraxis zur Thematisierung im Seminar  
3. Unterschied zwischen SU und anderen Fächern 
4. Bedeutung der Dimensionen von Vielfalt für den SU  
Der vollständige Leitfaden und die dazu formulierten Aufrechterhaltungsfragen kön-
nen in Anhang 3 eingesehen werden. 
Ergebnisse 
Die Lehrkräfte machten deutlich, dass vor Allem der Umgang mit muslimischen Schü-
ler*innen als Herausforderung wahrgenommen wird. Sie sahen einen hohen Bedarf an 
Fachwissen zu rechtlichen Grundlagen im Zusammenhang mit muslimischen Feierta-
gen und der Kleiderordnung, insofern diese einen Einfluss auf die Ausübung von kör-
perlicher Aktivität und die Sicherheit im SU hätten. Es wurden bspw. Fragen zum Um-
gang mit fastenden Schüler*innen während des Ramadans, zu Kopftüchern als Sicher-
heitsrisiko und zur verpflichtenden Teilnahme am Schwimmunterricht – mglw. mit Bur-
kini – aufgeworfen. Die Lehrkräfte fühlten sich unsicher, da sie keinerlei Wissen zu den 
religiösen Regeln hätten und keine Vorgaben der Schulleitung oder des Kultusminis-
teriums vorlägen. Sie gaben an, sich auf die Aussagen von Schüler*innen zu familiären 
und gesellschaftlichen Traditionen und Sitten verlassen zu müssen und träfen Ent-
scheidungen oftmals intuitiv und ohne vertieftes Hintergrundwissen. Neben dem Fach-
wissen wurde der Umgang mit Eltern von Schüler*innen mit Migrationshintergrund als 
Herausforderung wahrgenommen. Sie schienen häufig die Ursache für Probleme in 
der Schule zu sein. Aus diesem Grund sahen die Sportlehrkräfte eine hohe Bedeutung 
der Interaktions- und Beziehungskompetenz. Hinsichtlich der Einstellungen und des 
fachdidaktischen Wissens sahen die Lehrkräfte geringen Handlungsbedarf. Aus ihrer 
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Sicht seien Einstellungen schwierig veränderbar und ein toleranter, gleichberechtigter 
Umgang im SU üblich. 
Bei der Frage nach konkreten Beispielen aus der Berufspraxis nannten die Lehrkräfte 
Herausforderungen bei der Durchführung von Klassenfahrten. Hier erschien insbeson-
dere die Nähe muslimischer Schülerinnen zu ihren männlichen Klassenkameraden 
problematisch zu sein. Die Probleme bewerteten die Lehrkräfte als unüberwindbar, da 
oftmals geringe Kompromissbereitschaft der Eltern wahrgenommen werde. Weiterhin 
wurden die bereits genannten Aspekte, wie der Umgang mit Ramadan, Kopftuch und 
Burkini, genannt. 
Hinsichtlich der Besonderheiten des SU im Vergleich zu anderen Fächern nannten die 
Sportlehrkräfte ausschließlich Potenziale für den Umgang mit kultureller Vielfalt von 
Schüler*innen. Nach ihrer Ansicht biete SU günstige Gegebenheiten für Wertevermitt-
lung in Bezug auf soziales Miteinander und Fair Play. Weiterhin spielten im Sport Re-
ligion und Fremdheit eine untergeordnete Rolle. Für Schüler*innen, die verstärkt auf 
sich selbst fokussiert seien, biete der SU die Möglichkeit Werte des Miteinanders und 
den Teamgedanken zu vermitteln. 
Bezüglich der Frage, welche Dimensionen von Vielfalt eine wichtige Rolle im SU spie-
len, wurde die unterschiedliche Lebenswelt von Jungen und Mädchen von den Lehr-
kräften herausgestellt. Sie gaben an hinsichtlich der Dynamik, der Bewegungsbereit-
schaft und des Temperaments deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern 
wahrzunehmen. Während sie im Unterricht mit Schülern als ‚Bremser‘ tätig seien, sei 
es im Unterricht mit Schülerinnen notwendig die Rolle des ‚Antreibers‘ zu übernehmen. 
Gleichzeitig wären Schülerinnen aus ihrer Sicht disziplinierter und setzten Anweisun-
gen eher korrekt um als Schüler. Auch sozioökonomische Lebensbedingungen von 
Schüler*innen wurden als bedeutsame Vielfaltsdimension bewertet. Vor allem das 
Thema Markenkleidung und -schuhe werde als Abgrenzungskriterium zwischen Schü-
ler*innen verwendet und wäre somit im SU sichtbar. Die Lehrkräfte sprachen hier von 
großen Unterschieden innerhalb der verschiedenen Schulformen. Mit Verweis auf die 
bereits genannten Aspekte wurde auch die Religion oder Weltanschauung der Schü-
ler*innen als bedeutsame Vielfaltskategorie genannt. Alle weiteren Dimensionen von 
Vielfalt spielten im SU, nach Aussage der Lehrkräfte, eine nachgeordnete Rolle. 
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Um eine deutliche Ausgangslage für die Entwicklung und Konzeption zu formulieren, 
werden die dargestellten Ergebnisse im folgenden Kapitel zusammengefasst und dis-
kutiert. 
5.3.5 Zusammenfassung und Diskussion 
Hinsichtlich der Einstellungen angehender Sportlehrkräfte zu kultureller Vielfalt im SU 
konnten in der ersten Vorstudie vorwiegend akzeptierende und vielfaltsbejahende Ein-
stellungen aufgedeckt werden. Dieses Ergebnis bestätigt die oben dargestellten Stu-
dienergebnisse (siehe Kapitel 4.1 und Kapitel 4.2) und ist somit konform mit früheren 
Forschungsergebnissen. Zwar können den Interviews auch ignorierende und reduzie-
rende Aussagen entnommen werden, doch stehen diesen Aussagen eine Vielzahl an 
akzeptierenden Aussagen, mit teilweise hoher Vehemenz und großem Enthusiasmus, 
gegenüber. An die grundsätzlich offenen und akzeptierenden Einstellungen der Be-
fragten kann innerhalb universitärer Lehrveranstaltungen angeknüpft werden. Aus vor-
liegenden Forschungsergebnissen ist bekannt, dass zur erfolgreichen Modifikation von 
Einstellungen an bereits bestehenden Strukturen angeknüpft werden sollte. Die offe-
nen Einstellungen der Befragten sind dazu gut geeignet. 
Die mit Sportlehrkräften durchgeführten Vorstudien zwei und drei zu bedeutsamen Fa-
cetten interkultureller Kompetenz kommen zu dem Ergebnis, dass neben Fachwissen 
vor allem Interaktions- und Beziehungskompetenz als bedeutsam eingeschätzt wird. 
Die Bedeutung des Fachwissens, welches in der zweiten Vorstudie allgemein mit Wis-
sen zur Inklusion, zu kulturellen Hintergründen und zu Migrationsgründen beschrieben 
wurde, konnte in der dritten Vorstudie spezifiziert werden. Es wird deutlich, dass ins-
besondere Fachwissen in Bezug auf Leitlinien zum Umgang mit muslimischen Schü-
ler*innen als notwendig empfunden wird. Konkrete Beispiele beschreiben die Unsi-
cherheit der Lehrkräfte und das Gefühl, beim Treffen von Entscheidungen allein ge-
lassen zu werden. In Bezug auf die Interaktions- und Beziehungskompetenz betonten 
die Lehrkräfte der dritten Vorstudie, dass der Umgang mit muslimischen Schüler*innen 
und Eltern oftmals als Herausforderung wahrgenommen werde und beschrieben eine 
Hilflosigkeit und fehlende Lösungsstrategien bei Konflikten. 
Auch das fachdidaktische Wissen wurde in der zweiten Vorstudie als bedeutsam für 
den Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen eingeschätzt. Bspw. nahmen die 
Lehrkräfte bei Schüler*innen unterschiedliche Förderschwerpunkte wahr, auf die sie 
im Unterricht reagieren müssten. Die Ergebnisse anderer Items zeigen jedoch, dass 
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die Aussagen nicht eindeutig ausfielen und die Antwortstreuung sehr breit war. In der 
dritten Vorstudie wurde dem fachdidaktischen Wissen keine besondere Bedeutung 
beigemessen. Es ist allerdings auffällig, dass die Lehrkräfte kulturelle Unterschiede für 
wenig bedeutsam für den SU erachteten und angaben, dass eine Gleichbehandlung 
von Schüler*innen bereits gegeben sei. Dies lässt darauf schließen, dass die Lehr-
kräfte interkulturelles Lernen bisher nicht als Ziel für den SU verstehen und deshalb 
auch keinen Handlungsbedarf sehen. Um diese Situation zu verbessern, ist es not-
wendig das fachdidaktische Wissen von Sportlehrkräften zu steigern und diese Kom-
petenzfacette als bedeutsam einzustufen. 
Hinsichtlich der Einstellungen der Sportlehrkräfte konnten auch in der zweiten und drit-
ten Vorstudie vorrangig positive, diversitätsbejahende Einstellungen vorgefunden wer-
den. Bspw. stimmten die Teilnehmenden der zweiten Vorstudie der Aussage, dass sie 
Schüler*innen für individuelle Eigenschaften Wertschätzung entgegenbringen, stark 
zu. In der dritten Vorstudie stellte sich heraus, dass die Lehrkräfte gegenüber kulturel-
ler Vielfalt im SU aufgeschlossen sind, da diese viele Potenziale für soziale Lernziele 
bereithalte.  
In Bezug auf Dimensionen von Vielfalt, die im SU eine bedeutsame Rolle spielen, 
wurde sowohl in der zweiten als auch in der dritten Vorstudie die unterschiedliche Le-
benswelt von Jungen und Mädchen betont. Sie führe nach Aussage der Sportlehrkräfte 
zu unterschiedlichen Verhaltensweisen im SU. Beide Vorstudien kamen auch zu dem 
Ergebnis, dass die Dimensionen Religion / Weltanschauung und sozioökonomische 
Lebensbedingungen von hoher Bedeutung sind. 
Die Ergebnisse der Vorstudien dienten als Ausgangspunkt für die Konzeption und 
Durchführung des Seminarkonzepts, welches im Folgenden beschrieben wird. In wel-
cher Weise die Ergebnisse in das Seminarkonzept einflossen, wird in Kapitel 5.4.2 
dargestellt. 
 Entwicklung, Durchführung und Evaluation des Seminarkonzepts 
Die Grundlage des Forschungsprojektes bildet das Seminarkonzept zum interkulturel-
len Lernen im SU. Anhand welcher Ziele und inhaltlich-methodischer Leitlinien das 
Konzept entwickelt und wie es durchgeführt wurde, wird im Folgenden beschrieben. 
Am Ende des Kapitels werden Konzeption und Durchführung evaluiert. 
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5.4.1 Ziele des Seminarkonzepts 
Das übergeordnete Ziel des Seminarkonzepts ist die Steigerung der interkulturellen 
Kompetenz von angehenden Sportlehrkräften und orientiert sich neben dem aus den 
theoretischen Grundlagen hergeleiteten Modell interkultureller Kompetenz von Sport-
lehrkräften (siehe Kapitel 3) an der Aussage Filtzingers (2001): 
„Zum Erwerb interkultureller Kompetenz braucht man einschlägiges Grundwissen, entspre-
chende persönliche Fähigkeiten und Einstellungen, ein Repertoire an Methoden und Fer-
tigkeiten, praktische Erfahrungen in einem anderen Land und Sprachkenntnisse“ (Filtzin-
ger, 2001, S. 12). 
Somit ergeben sich für das Seminarkonzept folgende Teilziele: 
 Steigerung des Fachwissens: Wissen über das Andere oder das Fremde er-
höht die Wahrscheinlichkeit eines kooperativen und produktiven Umgangs mit 
dem Gegenüber (Baumert & Kunter, 2013; Frohn & Grimminger, 2011). Gleich-
zeitig muss anerkannt werden was nicht verstanden wird und eine Bereitschaft 
bestehen dieses Nicht-Verstehen auszuhalten.  
Ziel des Seminars ist die Erweiterung des Fachwissens, insbesondere im Zu-
sammenhang mit dem Thema Kulturalität. Dazu werden Räume für die Ausei-
nandersetzung mit den Konstrukten Kultur und Vielfalt geschaffen, Erfahrungen 
über Perspektiven der eigenen Kultur gesammelt und unterschiedliche Sicht- 
und Verhaltensweisen kennengelernt, um dadurch seine eigene Position als 
eine von vielen zu verstehen. 
 Steigerung des fachdidaktischen Wissens: In Settings mit hoher Diversität 
der Teilnehmenden ist es eine komplexe Aufgabe Rahmenbedingungen zu 
schaffen, die ein gleichberechtigtes Miteinander ermöglichen. Weiterhin ist es 
Aufgabe von Sportlehrkräften neben einer hohen Bewegungsintensität auch so-
ziale Lernziele zu verfolgen. Zentral dafür ist die Schaffung eines vielfältigen 
Spektrums an Lernumgebungen und -situationen sowie die Überwindung des 
verspürten Bestrebens zu jeder Zeit als Experte aufzutreten und die Ordnung 
zu wahren (Gieß-Stüber & Grimminger, 2007).  
Ziel des Seminars ist die Verbesserung des fachdidaktischen Wissens. Dazu 
gilt es, einen hohen Grad an fachdidaktisch-methodischer Kompetenz zu errei-
chen, um interkulturelles Lernen im SU zu ermöglichen. Es sollen Fähigkeiten 
gestärkt werden, die es den Studierenden ermöglichen, Schüler*innen im Lern-
prozess zu begleiten und das Erlebte abschließend gemeinsam gezielt zu re-
flektieren. 
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 Steigerung der Interaktions- und Beziehungskompetenz: Der kompetente 
Umgang mit der Vielfalt von Schüler*innen stellt Lehrkräfte vor eine Vielzahl an 
Herausforderungen. Das Finden einer Balance zwischen der Wahrnehmung 
von Schüler*innen in ihrer „universellen Rolle und nicht in ihrer partikularen Her-
kunft“ (Auernheimer, 1995, S. 94) und der gleichzeitigen Förderung des Einzel-
nen, angepasst an seine Lebenswelt, ohne dabei zu stigmatisieren und Unter-
schiede und damit möglicherweise Diskriminierung zu verstärken, ist eine kom-
plexe Aufgabe für Lehrkräfte. Die Bewältigung dieser Aufgabe beruht auf der 
Grundvoraussetzung, dass Lehrkräfte Vielfalt wahrnehmen können. 
Ziel des Seminars ist die Verbesserung der Wahrnehmungsfähigkeit für kultu-
relle Vielfalt, die Stärkung der Reflexionsfähigkeit über eigenes Handeln und 
somit die Erweiterung der pädagogischen, individuell auf die Situation ange-
passten Handlungsmöglichkeiten (Bender-Szymanski, 2013; Dorn, 2016).  
 Verbesserung der Einstellung zu kultureller Diversität im SU: Das didakti-
sche Handeln einer Sportlehrkraft hängt im Wesentlichen von Einstellungen und 
Überzeugungen und somit von individuellen „didaktische[n] Konzept[en] im 
Kopf“ (Bräutigam, 2015, S. 92) der Lehrkraft ab. Einen Ansatz zur Erschließung 
dieser Konzepte bietet das Konstrukt der handlungsleitenden Kognitionen, wel-
ches einen großen Einfluss auf das Handeln von Lehrkräften hat. Gemäß 
Richardson (1996) entstehen und entwickeln sich handlungsleitende Kognitio-
nen von Lehrkräften durch persönliche Erfahrungen, die eigene Schulzeit und 
Erfahrungen mit dem in der Ausbildung erworbenem, deklarativem Wissen. 
Ziel des Seminars ist es, durch die Verknüpfung von Theorie und Praxis und die 
umfassende Einbeziehung der Erfahrungen der Studierenden, einen positiven, 
diversitätsförderlichen Einfluss auf die Einstellungen der Teilnehmer*innen zu 
erreichen. 
Die dargestellten Ziele basieren zum einen auf der hermeneutischen Literaturanalyse 
und hier insbesondere auf den Modellen von Baumert und Kunter (2013) und Sygusch 
et al. (zur Veröffentlichung eingereicht). Zu anderen werden Ergebnissen der Vorstu-
dien einbezogen. Wie diese in die Konzeption des Seminarkonzepts übernommen 





 Überführung der Ergebnisse der Vorstudien auf das Seminarkonzept 
Vorstudie 1: In der ersten Vorstudie konnte festgestellt werden, dass angehende 
Sportlehrkräfte der kulturellen Diversität von Schüler*innen positiv gegenüberstehen 
und eine kulturbejahende, akzeptierende Einstellung besitzen. Aufgrund dieses Ergeb-
nisses wurden für das Seminarkonzept anspruchsvolle Aktionsformen geplant und fort-
geschrittene Lernziele verfolgt. 
Vorstudien 2 und 3: In den Vorstudien zwei und drei konnten Fachwissen, fachdidak-
tisches Wissen und Interaktions- und Beziehungskompetenz als bedeutsame Facetten 
interkultureller Kompetenz in der alltäglichen Arbeit als Sportlehrkraft identifiziert wer-
den. Aus diesem Grund liegt der Fokus der ersten Phase des Seminarkonzepts auf 
dem Transfer von Wissen und dessen Anwendung. Gleichzeitig werden in dieser, so-
wie in der darauffolgenden praktischen Phase in der Turnhalle, Aktionsformen durch-
geführt, die dazu anregen sollen, gewohnte Verhaltensmuster zu hinterfragen und die 
Wahrnehmungsfähigkeit für Vielfalt zu verbessern. Die Durchführung der vom Dozen-
ten angeleiteten Aktionsformen und deren Reflexion im Plenum verfolgen außerdem 
das Ziel, das fachdidaktische Wissen der Studierenden zu steigern. In der dritten 
Phase werden die erworbenen Kompetenzen in Lehrversuchen an Kooperationsschu-
len angewandt. Die Seminarteilnehmer*innen erhalten hier die Möglichkeit einen Lehr-
versuch zu einem selbst gewählten, kulturspezifischen Thema mit Schüler*innen 
durchzuführen und diese Lehrerfahrung im Seminar zu diskutieren. 
In den Vorstudien konnten die unterschiedlichen Lebenswelten von Jungen und Mäd-
chen als für den SU bedeutsame Diversitätskategorie im SU festgestellt werden. Aus 
diesem Grund wird das Thema in einer Einheit der ersten Phase behandelt. Mit dem 
Ziel, die Teilnehmer*innen für die unterschiedlichen Lebenswelten zu sensibilisieren, 
werden Erklärungsansätze für Geschlechterunterschiede präsentiert und diskutiert so-
wie die Rollenerwartungen der Teilnehmenden reflektiert. 
Weiterhin konnten die Diversitätskategorien ethnische Zugehörigkeit, Religion / Welt-
anschauung und sozioökonomische Lebensbedingungen als wesentlich für den SU 
identifiziert werden. Zur Steigerung der Kompetenz in Bezug auf diese Kategorien wer-
den insbesondere in der ersten Seminarphase Rollenspiele und damit verbundene Re-
flexions-, Imaginations- und Neubewertungsaufgaben durchgeführt. Die Studierenden 
erhalten somit die Möglichkeit sich in unterschiedliche Lebenssituationen zu versetzen. 
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Mithilfe von anschließenden Reflexionsphasen wir das Ziel verfolgt, die Sensibilität und 
Wahrnehmungsfähigkeit für die Identitäten von Schüler*innen zu verbessern und den 
Handlungsspielraum im Umgang mit einer kulturell vielfältigen Schüler*innenschaft zu 
erweitern. 
Nachdem in der zweiten Vorstudie eine hohe Relevanz des Fachwissens zu kulturellen 
Hintergründen und Migrationsgründen der Schüler*innen festgestellt werden konnte, 
wurde dies in der dritten Vorstudie genauer betrachtet. Insbesondere rechtliche Rah-
menbedingungen und religiös bedingte Ausnahmeregelungen im Umgang mit musli-
mischen Schüler*innen wurden als bedeutsam für die Tätigkeit als Sportlehrkraft ein-
geschätzt. Aus diesem Grund wird in einer Einheit der ersten Phase mit Handreichun-
gen unterschiedlicher Bundesländer zum Umgang mit muslimischen Schüler*innen ge-
arbeitet. Mithilfe derer erarbeiten und präsentieren die Teilnehmer*innen Lösungsmög-
lichkeiten für vorgegebene Situationen und diskutieren diese im Anschluss im Plenum. 
Ziel der Einheit ist die Erweiterung der Handlungsoptionen der Seminarteilnehmer*in-
nen im Umgang mit muslimischen Schüler*innen. 
 Überführung der Ergebnisse der integrativen Betrachtung interkulturel-
ler Kompetenz von Sportlehrkräften auf das Seminarkonzept 
Mithilfe der integrativen Betrachtung (siehe Kapitel 3) wurde deutlich, dass zur inter-
kulturellen Kompetenz von Sportlehrkräften sowohl latente Facetten als auch deren 
Wirksamkeit in Handlungssituationen gehören. Mithilfe des adaptierten EKSpo-Mo-
dells (nach Sygusch et al., zur Veröffentlichung eingereicht) konnte aufgezeigt werden, 
wie Fachwissen und fachdidaktisches Wissen in Handlungssituationen wirksam wer-
den kann. Um dieses Handlungswissen zu steigern, wurde das Seminarkonzept ge-
zielt handlungsorientiert geplant und durchgeführt. Dabei ist die Selbsttätigkeit der Stu-
dierenden, sowohl in Form von Rollenspielen im Seminarraum, durch die aktive Ein-
bindung in der Turnhalle und durch das Halten eines Unterrichtsversuchs, ein zentra-
les didaktisches Merkmal der Seminarkonzeption. In diesem Kapitel wird dargestellt, 
wie die in Kapitel 3.4 beschriebene Übertragung latenter interkultureller Kompetenz 
auf Handlungssituationen im Seminarkonzept gezielt angesteuert wird. Dazu werden 
die Beispiele aus Kapitel 3.4 zu Fachwissen und fachdidaktischem Wissen übernom-
men und spezifiziert. 
Fachwissen zu verschiedenen Dimensionen von Vielfalt: Wissen über verschie-
dene Dimensionen von Vielfalt wird im Rahmen der theoretischen Einführung in das 
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Thema zu allererst anhand des 4-Ebenen-Modells der Vielfalt (Gardenswartz & Rowe, 
2008) thematisiert. Darauf aufbauend werden bspw. im Rollenspiel Mitten in der Ge-
sellschaft unterschiedliche Charaktere vorgegeben, die vielfältige Sparten der 4 Ebe-
nen bedienen. Die Teilnehmer*innen werden dazu aufgefordert sich in ihre Rolle ein-
zudenken und Assoziationen zu ihren Rollen herzustellen. Im anschließenden Refle-
xionsgespräch wird thematisiert, welche Assoziationen die einzelnen Rollen hervorru-
fen und welche Vielfaltsausprägungen im alltäglichen Leben positiv, negativ oder neut-
ral konotiert sind. Dabei werden auch Begründungen für die Konotationen reflektiert. 
Ein weiteres Beispiel für die Steigerung des handlungsbezogenen Wissens über Viel-
faltsdimensionen ist die Ausarbeitung, Durchführung und Reflexion einer Unterrichts-
einheit an einer Partnerschule. Hier werden die Teilnehmer*innen aufgefordert eine 
oder mehrere Vielfaltsdimensionen in der Unterrichtsstunde zu thematisieren. In der 
gemeinsamen Reflexion mit der Seminargruppe und in der schriftlichen Ausarbeitung 
zur Stunde wird darauf eingegangen, wie diese Dimensionen thematisiert und wie mit 
ihnen umgegangen wurde. 
Fachwissen zu Inhalten für die Inszenierung interkultureller Bildung und Erzie-
hung: Im Seminarverlauf werden sowohl im Seminarraum als auch in der Turnhalle 
unterschiedliche Themen aufgegriffen, die sich zur Inszenierung interkultureller Bil-
dung und Erziehung eignen. Diese Beispiele werden so aufbereitet, dass sie in glei-
cher oder abgewandelter Version im Unterricht mit Schüler*innen verwendet werden 
können. Im Seminarraum werden beispielsweise die Themen Privilegien und Diskrimi-
nierung, Mulisme im SU und Unterschiedliche Lebenswelt von Jungen und Mädchen 
behandelt. In den praktischen Einheiten in der Turnhalle werden bspw. der Umgang 
mit Fremdheitserlebnissen und der Umgang mit Sprachbarrieren thematisiert. 
Fachdidaktisches Wissen zu Methoden für die Inszenierung interkultureller Bil-
dung und Erziehung: Die Erweiterung des Methodenwissens zur Steigerung der in-
terkulturellen Kompetenz der Seminarteilnehmer*innen wird im Seminarverlauf durch 
eine Vielzahl an durchgeführten Methoden mit unterschiedlichen Zielen angesteuert. 
So arbeiten die Studierenden sowohl allein, mit Partner*innen oder in Kleingruppen an 
unterschiedlichen Aufgabenstellungen. Dabei nehmen sie zum Teil ihre persönliche 
Perspektive oder die Perspektive einer fiktiven Rolle ein. Weiterhin wechseln die Teil-
nehmer*innen im Seminarverlauf zwischen den Rollen eines*r aktiv zuhörenden Stu-
dierenden, eines*r körperlich und geistig eingebundenen Studierenden und einer 
Sportlehrkraft, die eine Sportstunde leitet. Durch das Erleben dieser Methodenvielfalt 
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erhalten die Teilnehmer*innen die Möglichkeit ihr eigenes Methodenwissen zur Insze-
nierung interkultureller Bildung und Erziehung zu steigern. 
Fachdidaktisches Wissen zur Reflexion interkultureller Bildungs- und Erzie-
hungsanlässe mit Schüler*innen: Die Steigerung des fachdidaktischen Wissens zur 
gemeinsamen Reflexion mit Schüler*innen ist Bestandteil aller Seminarphasen. Dazu 
werden wiederholt emotionale Reaktionen mithilfe von befremdlichen oder verunsi-
chernden Situationen provoziert und thematisiert. In einem zweiten Schritt werden 
diese Emotionen und der Umgang damit auf Situationen des Alltags übertragen, um 
einen wirksamen Transfer und die Verinnerlichung des bearbeiteten Themas zu errei-
chen. Diese Vorgehensweise wird sowohl im Seminarraum als auch in der Turnhalle 
angewendet. Im Rahmen der Unterrichtsversuche wird die Qualität der Reflexionspha-
sen gemeinsam im Nachgang zur Stunde besprochen. 
Den Ausführungen zur Überführung der Ergebnisse der Vorstudien und der integrati-
ven Betrachtung auf das Seminarkonzept ist zu entnehmen, dass sich das Konzept 
thematisch in verschiedene Phasen untergliedert. Die insgesamt vier Phasen werden 
im Folgenden beschrieben und in Abbildung 19 dargestellt. 
 Inhaltliche Struktur des Seminarkonzepts 
Phase 1 - Theorie und deren Anwendung: Für den ersten Kontakt mit dem Thema 
kulturelle Diversität beginnt das Seminar mit Einheiten im Seminarraum. Der Schwer-
punkt dieser Seminarphase liegt auf dem Kennenlernen der Thematik durch Wissens-
vermittlung, Erkundungs- und Ordnungsaufgaben, der Erprobung und Auswertung der 
eigenen Identität und der Wahrnehmung der eigenen Kulturgebundenheit. Weiterhin 
wird versucht mithilfe von Fallarbeit das Handlungsrepertoire der Teilnehmer*innen zu 
erweitern. Außerdem werden Themen wie Arten des interkulturellen Zusammenlebens, 
unterschiedliche Lebenswelten von Jungen und Mädchen, religiöse Ausnahmerege-
lungen im Umgang mit muslimischen Schüler*innen im Sportunterricht sowie Alltags-
rassismus behandelt. 
Phase 2 - Angeleitete Praxis: Im Rahmen der angeleiteten Praxis finden Seminarein-
heiten in der Turnhalle unter Leitung des Dozierenden statt. Hier werden die Themen-
schwerpunkte Kommunikation, Fremdheit und Reflexion zur Steigerung der Vermitt-
lungsfähigkeit und der Interaktions- und Beziehungskompetenz bearbeitet und – in ei-




Abbildung 19: Thematische Struktur des Seminarkonzepts 
Phase 3 - Lehrversuche: Die Lehrversuche im Rahmen des Seminars finden an Ko-
operationsschulen statt. Das Hauptaugenmerk dieses Teils liegt auf der Planung, 
Durchführung und Auswertung von Sportunterrichtseinheiten zum Thema „Kulturelle 
Vielfalt“. Dazu erarbeiten die Studierenden in Kleingruppen in Absprache mit der Se-
minarleitung eine 45-minütige Unterrichtseinheit, die anschließend anhand der nach-
folgend beschriebenen Kriterien mit allen Seminarteilnehmer*innen besprochen wird. 
 Thema: In welchen Elementen des Lehrversuchs und auf welche Art und Weise 
wird das Thema der Stunde aufgegriffen? 
 Organisation der Unterrichtsstunde: Inwieweit ist die Organisation des Lehr-
versuchs für das Thema der Stunde hilfreich? 
 Kommunikation (Lehrkraft - Schüler*innen, Schüler*innen untereinander): 
Wie verläuft die Kommunikation zwischen Lehrkräften und der Schüler*innen-
schaft und innerhalb der Klasse? 
 Gleichberechtigung-Gleichbehandlung: Inwiefern werden Schüler*innen 
gleichbehandelt? An welchen Stellen werden individuelle Unterschiede ge-
macht (individuelle Unterstützung, Einzel- / Kleingruppengespräch, freie Aufga-
benstellung, …)? 
 Sicherheit: Welche Vorkehrungen werden getroffen, um Sicherheitsrisiken 
auszuschließen? Gibt es Verbesserungsmöglichkeiten? 
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 Soziale Beziehungen: Wie wird das soziale Gefüge der Klasse genutzt, um 
Lernziele zu erreichen? 
Phase 4 - Reflexion und Feedback: Das Seminar endet mit einer Einheit, in der Ge-
lerntes und Erfahrenes in der Gruppe mit dem Fokus auf Einstellungs- und Kompe-
tenzveränderung reflektiert wird. Abschließend erhalten die Studierenden die Möglich-
keit Feedback zum Seminarverlauf zu geben, um Anhaltspunkte für die Weiterentwick-
lung des Seminars zu äußern. 
Welche Themen konkret in den Phasen des Seminarkonzepts bearbeitet werden und 
auf welche kompetenzorientierten Lernziele in den Einheiten abgezielt wird, wird in 
Tabelle 9 dargestellt. Um die zu erreichenden Lernziele darzustellen, werden in der 
Tabelle leistungsorientierte Kompetenzziele entsprechend dem EKSpo-Modell (Sygu-
sch et al., zur Veröffentlichung eingereicht) formuliert. Dadurch fokussieren die Lern-
ziele darauf, dass die Teilnehmer*innen nach den einzelnen Seminareinheiten ent-
sprechende Kompetenzen besitzen. Detaillierte Verlaufspläne der Theorie- und Pra-





Tabelle 9: Seminaraufbau und kompetenzorientierte Lernziele 





























… geben Bestandteile kultureller Identität und kultureller Vielfalt wieder. 
… lösen Situationen und bewerten dabei die eigene Reaktion auf kulturell abweichendes Handeln.  
… erklären die eigene Kulturgebundenheit. 
2 
Privilegien &  
Diskriminierung 
… geben den Zusammenhang von Privilegiertheit und Diskriminierung wieder.  
… erklären Arten interkulturellen Zusammenlebens.  




... geben Reaktionsmöglichkeiten im Umgang mit muslimischen Schüler*innen wieder. 
… planen und halten einen Vortrag zum Umgang mit muslimischen Schüler*innen in Schule und SU. 
4 
Muslime im  
Sportunterricht 
… bewerten Inhalte der letzten Einheit und erklären deren Bezug zu Alltagserfahrungen. 
… erklären Reaktionsmöglichkeiten im Umgang mit muslimischen Schüler*innen.  
… bewerten ihre eigene Einstellung in Bezug auf andere Personen. 
5 
Lebenswelten von  
Jungen & Mädchen,  
Alltagsrassismus 
… erklären und bewerten ihre eigene Lebenswelt in Bezug auf Männlichkeit und Weiblichkeit und den dazugehöri-
gen Rollenerwartungen. 
… geben Möglichkeiten des Umgangs mit unterschiedlichen Lebenswelten von Jungen und Mädchen im SU wieder.  
… geben die Erscheinungsformen von Alltagsrassismus wieder.  
… erklären das Auftreten von Alltagsrassismus und Möglichkeiten damit im SU umzugehen. 
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Kommunikation &  
Sprache 
… lösen Situationen und bewerten dabei ihre Wahrnehmungsfähigkeit mit verbundenen Augen. 
… bewerten Gefühle die entstehen, wenn Kommunikation durch Nicht-Verstehen der Sprache schlecht funktioniert. 
… erklären und bewerten Strategien, um Kommunikation und SU, trotz Nicht-Verstehen der Sprache, möglich zu 
machen. 
… lösen Situationen und bewerten die Kommunikation mit einem Partner, der die Augen verbunden hat, auf unter-
schiedlichen Schwierigkeitsstufen. 
… lösen Situationen und bewerten Möglichkeiten der non-verbalen Kommunikation. 
7 Fremdheit 
… lösen Situationen und bewerten individuelle Herangehensweisen im Umgang mit einer fremden Kultur. 
… erproben und reflektieren die Herausbildung von Emotionen im Kontakt mit Fremdem (Neugier oder Ablehnung, 
Verständnis oder Unverständnis). 
… bewerten ihre eigene Kulturgebundenheit. 
… konzipieren Strategien zum Abbau von Hemmungen gegenüber fremden Gruppen. 
8 
Kooperation &  
Reflexion 
… planen und erproben Möglichkeiten der Anpassung von Sportspielen mit dem Ziel, ein freudvolles Miteinander für 
alle zu ermöglichen. 
… bewerten individuelle Eigenschaften von Mitmenschen, um diese in die Anpassung von Sportspielen einzubezie-
hen. 
… erklären Möglichkeiten der geistigen Aktivierung von Schüler*innen durch Reflexionsfragen. 



























… erklären Gegebenheiten des Unterrichtens an Partnerschulen. 
… planen eine Unterrichtseinheit zum Thema ‚Interkulturelles Lernen‘. 
10 
in Absprache mit  
Dozent*in frei wählbar7 
… planen und erproben eine Unterrichtseinheit zum Thema ‚Interkulturelles Lernen‘. 
… bewerten die durchgeführte Einheit und konzipieren Verbesserungsansätze. 
11 
in Absprache mit  
Dozent*in frei wählbar 
… planen und erproben eine Unterrichtseinheit zum Thema ‚Interkulturelles Lernen‘. 
… bewerten die durchgeführte Einheit und konzipieren Verbesserungsansätze. 
12 
in Absprache mit  
Dozent*in frei wählbar 
… planen und erproben eine Unterrichtseinheit zum Thema ‚Interkulturelles Lernen‘. 













Rückblick, Reflexion &  
Feedback 
… geben ihre Erfahrungen im Seminar wieder und erklären diese. 
… bewerten Inhalte, Methoden und Aktionsformen des Seminars hinsichtlich ihrer Sinnhaftigkeit. 
… bewerten ihre persönliche Kompetenzentwicklung über den Semesterverlauf. 
… erklären Verbesserungsmöglichkeiten des Seminarkonzepts und seiner Durchführung. 
 
                                            
7 Bspw. Perspektivwechsel, Umgang mit Fremdheitserfahrungen, Umgang mit Kommunikationsbarrieren, Kooperation, etc. Dies gilt auch für die Einheiten 11 und 
12. 
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 Methodik und Didaktik des Seminarkonzepts 
Um die interkulturelle Kompetenz der Teilnehmenden zu steigern, gilt es einen Aus-
gleich zwischen Vermittlungsinhalten und den persönlichen Voraussetzungen der Stu-
dierenden zu schaffen. In diesem Kapitel wird beschrieben, wie die Methodik und Di-
daktik des Seminarkonzepts bewusst an den Zielen ausgerichtet wurde. Die metho-
disch-didaktische Herangehensweise des Seminars basiert auf zwei Grundsätzen. 
Durch die Befolgung der didaktischen Grundsätze der Erwachsenenpädagogik nach 
Bartz, Mosing und Herrmann (2004) und der kompetenzorientierten Aufgabenkultur 
(angelehnt an Pfitzner, 2014) soll eine möglichst hohe Transferwirkung erzielt werden. 
Welche Bedeutung diese Grundsätze für die Konzeption des Seminars haben, wird im 
Folgenden erklärt (siehe Abbildung 20). 
Der Grundsatz der Teilnehmer*innenorientierung sieht vor, dass sowohl individuelle 
Voraussetzungen der Studierenden, als auch deren Meinungen und Wünsche im Se-
minarverlauf berücksichtigt werden. Dazu werden gezielt offene Aufgabenformate ge-
wählt, die zur Selbsttätigkeit anregen und individuelle Lösungsmöglichkeiten eröffnen. 
Durch die Möglichkeit der Bearbeitung auf individuellen Lernniveaus, differenzieren 
diese Aufgabenformate innerhalb der Gruppe. Beispielsweise wird die Aktionsform 
‚Kennenlernen im interkulturellen Café‘ durchgeführt. Hierbei begrüßen sich die Semi-
narteilnehmer*innen und unterhalten sich kurz in Zweiergruppen über vorgegebene 
Themen. Die Studierenden erhalten Rollenaufgaben, welche einen störenden Einfluss 
auf die Kommunikation haben können (bspw. ‚Starre beim Gespräch auf den Boden‘ o-
der ‚Unterbreche dein Gegenüber regelmäßig‘), aber durchaus geläufig in Alltagsge-
sprächen sind. Diese Aufgabe macht unterschiedliche Auffassungen von Kommunika-
tion erfahrbar und ermöglicht die Reflexion über aufkommende Emotionen. Gleichzei-
tig gibt es keine ‚richtige‘ Lösung, sondern die Erfahrung, die Reflexion der eigenen 
Reaktion und der Bezug zu Alltagssituationen stehen hierbei im Mittelpunkt. Die Teil-
nehmer*innenorientierung wird somit durch die Offenheit der Aufgaben und die Mög-
lichkeit differenzierte, individuelle Lösungen zu ermöglichen erreicht (Pfitzner, 2014). 
Die Praxis- und Systemorientierung beschreibt den Zusammenhang zwischen Se-
minarkonzept und Schulalltag. Um die Lernmotivation zu steigern, werden die Aufga-
ben unter der Prämisse ausgewählt, einen möglichst starken Bezug zur beruflichen 
Lebenswelt der Studierenden zu haben. Gelerntes wird auf Situationen des Schulall-
tags und den SU übertragen und Inhalte können teilweise in gleicher Ausgestaltung, 
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teilweise in abgewandelter Form, auf den SU übertragen werden. Weiterhin soll auch 
der Bezug zum Alltag außerhalb der Schule, also zu der privaten Lebenswelt der Stu-
dierenden, verdeutlicht werden, da Inhalte des interkulturellen Lernens eine hohe Be-
deutung für viele Situationen des Alltags haben können. Dadurch soll den Teilnehmen-
den die Sinnhaftigkeit der Bearbeitung der gestellten Aufgaben verdeutlicht werden. 
Bspw. wird in der zweiten Phase ‚Angeleitete Praxis‘ das Spiel ‚Blueball‘ durchgeführt. 
Dabei spielen Studierende in zwei Mannschaften nach Mattenballregeln gegeneinan-
der. Die Mannschaften erhalten gleiche Regeln aber unterschiedliche Vorgaben zur 
Spielweise, zum Umgang mit dem Gegner und zur Bedeutung von Sieg und Nieder-
lage. Entstehende Emotionen, die durch das befremdliche Verhalten der gegnerischen 
Mannschaft provoziert werden, sowie die Machtkonstellationen im Spielverlauf werden 
im Anschluss an das Spiel reflektiert und auf Alltagssituationen übertragen. Die Praxis- 
und Systemorientierung wird somit durch Bezüge zur Lebenswelt der Studierenden, 
zum SU und zur Schule im Allgemeinen erreicht (Pfitzner, 2014). 
 
Abbildung 20: Methodisch-didaktische Prinzipien des Seminarkonzepts (eigene Dar-
stellung, in Anlehnung an Bartz et al., 2004; Pfitzner, 2014) 
Entwicklung, Durchführung und Evaluation des Seminarkonzepts 
168 
Das didaktische Prinzip der Handlungsorientierung basiert auf der Auffassung von 
Arnold (2002, S. 12), dass Lehrkräfte „neue und lebendigere Methoden [nur dann ein-
setzen,] wenn sie selbst dazu Gelegenheit hatten, diese als Lerner zu erleben“. Dazu 
werden Aufgaben so gestellt, dass eigenständig neue Ansätze erarbeitet bzw. erlebt 
werden. Dies folgt der anthropologischen Überzeugung, dass Bewegung für einen 
Menschen unerlässlich ist, um sich die Welt anzueignen (Gieß-Stüber & Grimminger, 
2007). Daher werden bevorzugt Aktionsformen mit offenen, kreativitätsfördernden Or-
ganisationsformen durchgeführt. Die geistige Aktivierung der Seminarteilnehmer*in-
nen wird dadurch versucht zu erreichen, dass sie im Rahmen von Reflexions-, Imagi-
nations- und Neubewertungsaufgaben gezielt in emotional ungewohnte Situationen 
gebracht werden. Sie werden aufgefordert, bestehende Handlungsmuster zu hinter-
fragen und neue Handlungsalternativen zu entwickeln und zu bewerten. Grundlage 
dieser Elemente ist die Überzeugung, dass Emotionen die Basis für Orientierungen 
und Bewertungen bilden, den Bezug zur Umwelt in ein bestimmtes Licht rücken und 
somit eine mögliche Option zur Verhaltensänderung bieten (Reichenbach & Maxwell, 
2007). Die Aktionsform ‚Albatros-Kultur‘ hat bspw. zum Ziel, die eigene Kulturgebun-
denheit erfahrbar zu machen und die eigene Position als eine von vielen zu verstehen. 
Dazu sehen die Studierenden einen Videoclip mit einem Mann und einer Frau, die eine 
nonverbale Interaktion durchführen. Anschließend erhalten die Studierenden den Auf-
trag die Situation vorerst zu beschreiben und im Anschluss zu interpretieren. Die Inter-
pretation erfolgt in der Regel auf Basis westlicher Kulturvorstellungen. Nachdem die 
Studierenden Informationen zur Kultur der beiden Personen, die sich wesentlich von 
der westlichen unterscheidet, erhalten haben, werden sie aufgefordert eine Neubewer-
tung der Situation vorzunehmen und mögliche Gründe für ihre erste Interpretation zu 
geben. In Phase zwei wird das Erleben von Neuem vertieft mit körperlicher Bewegung 
verbunden und bspw. das Thema Fremdheitserfahrungen aufgegriffen. Eine Sportein-
heit wird von einem Gast auf einer nicht-europäischen Sprache gehalten, so dass die 
Studierenden Lösungen finden müssen, um Anweisungen umzusetzen und Aktions-
formen durchzuführen. Wie auf diese neuartige Situation reagiert wird, welche Emoti-
onen sich bei den Studierenden und auch beim Gast entwickeln und wie das Erlebte 
auf Alltags- und Schulsituationen übertragen werden kann, wird am Ende der Einheit 
reflektiert. In dieser Reflexionsphase erhalten die Studierenden die Möglichkeit ihre 
eigenen Erlebnisse und Lösungsstrategien mit denen ihrer Kommiliton*innen zu spie-
geln und dadurch neue Handlungsoptionen zu erlangen. Die Handlungsorientierung 
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wird somit durch körperliche und geistige Aktivierung (in Form von Reflexionsaufga-
ben) erreicht (Pfitzner, 2014). 
Der Grundsatz der Wissenschaftsorientierung folgt der Überzeugung, dass, wenn 
auch die Praxis bei Sportlehrkräften im Vordergrund steht, die reine Durchführung von 
Aktionsformen nicht zum Kompetenzerwerb führt (Bauer-Knebl, 2003). Daher ist zur 
Steigerung der interkulturellen Kompetenz der Studierenden die Einbettung in aktuelle 
Forschungsergebnisse notwendig. So werden bspw. Emotionen, die nach dem Spiel 
‚Blueball‘ geschilderten wurden, mithilfe wissenschaftlich bekannter Muster zum Um-
gangs mit Fremdheit – Konkurrenzverhalten, Kosten-Nutzen-Abwägung und Neugier 
– kategorisiert (Gieß-Stüber, 2005a). 
Im nachfolgenden Teil der Arbeit wird die Seminardurchführung vertieft dargestellt. 
5.4.3 Durchführung des Seminarkonzepts 
Das Seminarkonzept wurde an der Universität Bayreuth für die Ausbildung von Sport-
lehrkräften für die Schulformen Gymnasium, Realschule und berufliche Schulen ent-
wickelt. Es ist dem Fachdidaktischen Modul B (Kuhn, 2019) zugeordnet und wird als 
Sportpädagogikseminar mit zwei Semesterwochenstunden angeboten. Das Seminar 
besteht aus 13 Einheiten und wurde im Sommersemester 2017 an der Universität Bay-
reuth und im Sommersemester 2018 an der Universität Bayreuth und der Friedrich-
Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg in insgesamt drei Seminargruppen durchge-
führt. Insgesamt konnten Partnerschulen von drei unterschiedlichen Schularten (Gym-
nasien, berufliche Schulen und Mittelschulen) gewonnen werden, wobei jede Seminar-
gruppe an mindestens zwei unterschiedlichen Schularten hospitierte und unterrichtete. 
Für die Durchführung des Seminars wurden Seminarräume und Turnhallen der Uni-
versitäten sowie Turnhallen der Partnerschulen genutzt. Die Leitung des Seminars 
wurde vom Verfasser der Arbeit übernommen. In jeder Seminargruppe wurde zu ei-
nem Termin ein Gastdozent geladen, der die Studierenden auf einer nicht-europäi-
schen Fremdsprache unterrichtete. Zur technischen Unterstützung (bspw. Bereitstel-
lung von Lehrmaterialien) und zur Kommunikation mit den Studierenden wurden digi-
tale Lehr- und Lernräume mithilfe von e-Learning (Universität Bayreuth) und StudOn 




5.4.4 Adaption des Seminarkonzepts 
Bei der Durchführung des Seminarkonzepts gemachte Erfahrungen führten zu einer 
geringfügigen Adaption einzelner Einheiten. Diese werden hier beschrieben.  
Der Ablauf der Vorträge in der vierten Seminareinheit wurde nach der ersten Durch-
führung des Seminarkonzepts kritisiert. Die Studierenden wiesen darauf hin, dass die 
ständige Wiederholung der gleichen Vorträge langweilig und wenig effektiv wäre. Aus 
diesem Grund wurde die Vortragsweise im zweiten und dritten Durchlauf adaptiert. Die 
Studierenden erhielten den Auftrag, vorab Informationen zu ihrem individuellen Leitfa-
den zu geben. Weiterhin wurde ein Schwerpunkt auf die individuelle Reaktion als Lehr-
kraft in den einzelnen Situationen gelegt. Dadurch kam es zu unterschiedlichen Lö-
sungen, die im Anschluss diskutiert werden konnten. 
Eine weitere Adaption des Seminarkonzepts stellt die neunte Einheit (Hospitation) dar. 
Beim ersten Seminardurchlauf holte der Forscher Informationen zu den einzelnen 
Klassen ein, um diese unter den Studierenden zu verbreiten. Dadurch entstand ein 
erhöhter Organisationsaufwand für die betreuenden Lehrkräfte an den Partnerschulen 
und den Forscher. Weiterhin führte es dazu, dass unzureichende, in Teilen unklare 
Informationen zu den Lerngruppen und auch den Sportanlagen existierten. Durch die 
Einführung einer Hospitationseinheit erhielten die Studierenden die Möglichkeit sich 
vertieft mit der Lerngruppe und den örtlichen Gegebenheiten auseinanderzusetzen. 
Anhand dieser Änderung konnte seitens der Seminarteilnehmer*innen eine erhöhte 
Sicherheit in der Unterrichtsplanung festgestellt werden. 
Das beschriebene Seminarkonzept und dessen Durchführung bilden die Grundlage 
der Intervention der vorliegenden Studie. Im Anschluss wird beschrieben anhand wel-
cher Methodik die Studie durchgeführt und evaluiert wird. 
 Methodik 
5.5.1 Studiendesign 
Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine Interventionsstudie mit prä-post-
Messung. Bei der Erhebung und Auswertung wird ein Mixed-Methods-Ansatz verfolgt. 
Darunter versteht man „die Kombination und Integration von qualitativen und quantita-
tiven Methoden im Rahmen des gleichen Forschungsprojekts“ (Kuckartz, 2014, S. 33). 
Dieses Vorgehen bietet den Vorteil, dass durch die Kombination der Stärken beider 
Methoden detaillierte Ergebnisse gewonnen werden können. Während quantitative 
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Forschung es ermöglicht soziale Sachverhalte zu erklären, bietet qualitative For-
schung die Möglichkeit soziale Sachverhalte zu verstehen (Kruse, 2008). Es wird da-
von ausgegangen, dass die beiden angewandten Methoden miteinander vereinbar 
sind, sich ergänzen und unterschiedliche Betrachtungsweisen liefern. Ergebnisse und 
Schlussfolgerungen werden aus der Kombination beider Forschungsstränge gezogen 
(Kuckartz, 2014). Bei der Verwendung des Mixed-Methods-Ansatzes können drei un-
terschiedliche Ereignisse eintreten:  
 Die Ergebnisse stimmen ganz oder teilweise überein.  
 Die Ergebnisse ergänzen sich gegenseitig.  
 Die Ergebnisse widersprechen sich oder weisen nur Schnittmengen auf 
(Erzberger & Kelle, 2003).  
In der vorliegenden Studie wurde der Mixed-Methods-Ansatz gewählt, um einerseits, 
auf quantitativer Ebene, Aussagen über die grundsätzliche Entwicklung der Seminar-
teilnehmer*innen im Vergleich zu Studierenden der Kontrollgruppe zu erhalten. Ande-
rerseits ist das Ziel der Studie, der Komplexität interkultureller Kompetenz und inter-
kultureller Lernprozesse gerecht zu werden und Strukturen und Hintergründe der Ent-
wicklung der Seminarteilnehmer*innen mit explorativen, qualitativen Mitteln zu erfor-
schen. Es soll festgestellt werden, mit welchen didaktischen Ansätzen und Methoden 
Einstellungen verändert und interkulturelle Kompetenz wirksam erworben werden 
kann.  
Im folgenden Kapitel wird beschrieben wie die Konzeption, Durchführung und Wirk-
samkeit der Studie evaluiert werden. 
5.5.2 Evaluation der Studie 
 Orientierungspunkte einer Programmevaluation in der Sportpädagogik 
Zur kritischen Reflexion der Studie wird eine dreistufige sportpädagogische Pro-
grammevaluation (Sygusch et al., 2013) mit dem Ziel durchgeführt, das vorliegende 
Programm zu bewerten und dadurch angesteuerte Prozesse und deren Wirkung zu 
optimieren (Stockmann & Meyer, 2014). Die drei Ebenen der Programmevaluation ge-
ben mithilfe von je drei Orientierungspunkten (kurz: OP) Anhaltspunkte für die Pro-
grammevaluation (siehe Abbildung 21). Die Ebenen gliedern sich wie folgt: 
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Ebene 1 - Evaluation der Konzeption: Vor der Programmdurchführung sollen die 
theoretische Fundierung sowie die Zielbestimmung und die inhaltlich-methodische Ge-
staltung der Konzeption überprüft werden (Mittag & Hager, 2000). Die Überprüfung 
folgt dem Wunsch Erdmanns (1988), mit einer Vielzahl kleiner untereinander verzahn-
ter, statt mit groß angelegten Studien, einen Erkenntnisgewinn in der Sportwissen-
schaft zu generieren. Konkret erfolgt die Überprüfung der sportpädagogischen Veror-
tung und der theoretischen Fundierung des Konzepts (OP 1.1), der theoretischen Be-
gründung der Operationsziele (OP 1.2) und der Inhalte und Methoden (OP 1.3). Die 
Ergebnisse der Evaluation der Programmkonzeption werden in Kapitel 6.2 dargestellt. 
Ebene 2 - Evaluation der Durchführung: Ziel der zweiten Evaluationsebene ist die 
Überprüfung und Bewertung der Alltagstauglichkeit des Programmvorhabens (Mittag 
& Hager, 2000). Sie erfolgt schwerpunktmäßig während der Durchführung. Aufbauend 
auf der ersten Ebene wird überprüft, ob die festgelegten Inhalte und Methoden umge-
setzt werden und dadurch die festgelegten Operationsziele erreicht werden können. 
Betrachtet werden hierbei organisatorische Bedingungen, wie die Einhaltung der Pro-
grammvorgaben und die Häufigkeit der Durchführung, die Qualität der Programm-
durchführung und das Ausmaß, mit der Lernende in die angebotenen Methoden und 
Inhalte involviert sind (Dane & Schneider, 1998). Konkret wird die Häufigkeit, Richtig-
keit und Qualität des Seminars (OP 2.1), die Involviertheit der Teilnehmer*innen im 
Seminarverlauf (OP 2.2) und die Akzeptanz der Operationsziele, Inhalte und Methoden 
(OP 2.3) evaluiert. Die Ergebnisse der Evaluation der Programmdurchführung werden 
in Kapitel 6.3 dargestellt. 
Ebene 3 - Evaluation der Wirksamkeit: Die Evaluation der Programmwirksamkeit gilt 
„als die ultimative Hürde, die alle Programme nehmen sollten“ (Mittag & Hager, 2000, 
S. 118). Sie erfolgt bereits während, aber auch nach der Programmdurchführung. Es 
wird überprüft, ob Veränderungen im Prä-/Post-Vergleich festgestellt werden können 
und somit ob die Maßnahme „bezüglich der angesteuerten Operationsziele im alltags-
praktischen Einsatz grundsätzlich wirksam ist“ (Sygusch et al., 2013, S. 46). Die Wirk-
samkeit berechnet sich anhand des Unterschiedes zwischen den Messzeitpunkten. 
Um die erzielten Effekte auf den Besuch des Programms zurückführen zu können, 
werden die Ergebnisse einer Kontrollgruppe bei der Auswertung berücksichtigt. Konk-
ret wird die Erreichung der Operationsziele (OP 3.1), die Veränderung der Operations-
ziele im Interventionsprozess (OP 3.2) und eine Bewertung der Wirksamkeit der Studie 
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im Kontext der Durchführung (OP 3.3) evaluiert. Die Ergebnisse der Evaluation der 
Programmwirksamkeit wird in Kapitel 6.4 dargestellt. 
 
Abbildung 21: Drei Ebenen sportpädagogischer Programmevaluation (Sygusch et al., 
2013, S. 50) 
 Beschreibung des Mixed-Methods-Ansatzes 
Wie die oben dargestellten Ebenen der Programmevaluation in der vorliegenden Arbeit 
bearbeitet werden, wird im folgenden Abschnitt beschrieben. Grundsätzlich folgt die 
Programmevaluation den Grundsätzen der Datentriangulation, die in Forscherkreisen 
auch unter den Namen ‚multimethodisches Vorgehen‘ oder ‚Methodenmix‘ diskutiert 
wird (Ackel-Eisnach & Müller, 2012). In der vorliegenden Studie wird sowohl eine Me-
thoden- als auch eine Daten-Triangulation durchgeführt. Die Methoden-Triangulation 
beschreibt die Untersuchung ein und desselben Gegenstandes mithilfe von unter-
schiedlichen Methoden (Denzin, 2009). In der vorliegenden Arbeit wird eine Between-
Method-Datentriangulation angewendet, bei der der Untersuchungsgegenstand in ei-
ner Kreuzvalidierung mit zwei oder mehr unterschiedlichen Methoden untersucht wird. 
Die Ergebnisse der einzelnen Methoden werden anschließend zueinander in Bezie-
hung gesetzt und zu einem Gesamtergebnis zusammengefasst. Weiterhin werden die 
Vorgaben der Daten-Triangulation befolgt. Daten, die aus unterschiedlichen Quellen 
stammen und zu unterschiedlichen Zeitpunkten erhoben wurden, werden berücksich-
tigt. Dabei ist zu beachten, dass keine Methode der Datenerhebung oder -analyse als 
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höherwertig betrachtet wird. Vielmehr dient die Vielzahl der Methoden und Daten dazu, 
den Erkenntnisraum zu erweitern (Ackel-Eisnach & Müller, 2012). 
Im folgenden Kapitel wird die Durchführung der Datenerhebung beschrieben. 
5.5.3 Datenerhebung und Stichprobe 
Die Erhebungen der vorliegenden Studie fanden in den Sommersemestern 2017 und 
2018 sowie im dazwischenliegenden Wintersemester 2017/2018 an der Universität 
Bayreuth und der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg mit drei Inter-
ventionsgruppen (IG) und zwei Kontrollgruppen (KG) statt. Gemäß des Forschungs-
designs wurden in den Interventionsgruppen zu den Messzeitpunkten der Haupterhe-
bung quantitative Daten (Fragebögen: paper-and-pencil-Verfahren8, Zwischenerhe-
bung: Onlinefragebogen) und qualitative Daten (leitfadengestützte Interviews, qualita-
tiver Fragebogenteil: paper-and-pencil-Verfahren) erhoben (siehe Tabelle 10). Bei der 
Stichprobe handelt es sich um ein convenience sample, da es sich beim Seminar 
Sportpädagogik (Universität Bayreuth) und dem Seminar Normative und empirische 
Sportpädagogik /-didaktik (Erlangen-Nürnberg) um Pflichtveranstaltungen für Sport-
lehramtsstudierende handelt.  












Fragebogen zu Einstellungen und zur Kompetenz-
selbsteinschätzung, Teil 1: quantitativ (FBquan) 
x x x x 
Fragebogen zu Einstellungen und zur Kompetenz-
selbsteinschätzung, Teil 2: qualitativ (FBqual) 
 x   
Leitfadengestützte Interviews zu Einstellungen und 
zur Kompetenzselbsteinschätzung: qualitativ 
x x   
Zwischen- 
erhebung 
Fragebogen zu Grundsätzen der Erwachsenenpä-
dagogik: quantitativ (FBZwE) 
 (x)9   
                                            
8 Die Fragebogenerhebung erfolgte anonymisiert und die Daten wurden zur statistischen Auswertung 
mit einem Code aus dem ersten und letzten Buchstaben des Vornamens des Vaters, dem ersten und 
letzten Buchstaben des Vornamens der Mutter, dem ersten und letzten Buchstaben des eigenen Na-
mes und dem Tag des Geburtsdatums versehen (Bspw. CNHEMX16). Für eine Auflistung anonym-
sierten Seminarteilnehmer*innen untergliedert nach Seminargruppe und Geschlecht siehe Anhang 5. 




Wie aus der Tabelle und dem oben beschriebenen Mixed-Methods-Ansatz zu entneh-
men ist, kamen bei der Datenerhebung unterschiedliche Erhebungsinstrumente zum 
Einsatz. Um die Lesbarkeit der vorliegenden Arbeit zu erleichtern, werden die Erläute-
rung der Erhebungsinstrumente und der Stichprobe und die sich anschließende Be-
schreibung der Datenaufbereitung in folgender Reihenfolge vorgenommen: 
 Erhebungsinstrument 1: Fragebogen zu Einstellungen und zur Kompetenz-
selbsteinschätzung (FBquan/FBqual) 
 Erhebungsinstrument 2: Interviews zu Einstellungen und zur Kompetenzselbst-
einschätzung 
 Erhebungsinstrument 3: Fragebogen zu den Grundsätzen der Erwachsenenpä-
dagogik (FBZwE) 
 Erhebungsinstrument 1: Fragebogen zu Einstellungen und zur Kompe-
tenzselbsteinschätzung (FBquan) 
Zur Durchführung der quantitativen Haupterhebungen wurde ein vierseitiger Fragebo-
gen eingesetzt, der die Einstellungen und die Kompetenzselbsteinschätzung der Stu-
dierenden zum Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen erhebt. Der Fragebo-
gen basiert auf den TEIP- und SACIE-R-Fragebögen, die von Sharma, Loreman und 
Forlin (2012) und Forlin, Earle, Loreman und Sharma (2011) in englischer Sprache 
entwickelt und von Feyerer et al. (2014) ins Deutsche übersetzt wurden. Die engli-
schen Fragebögen wurden bereits in einer Vielzahl von Ländern verwendet, um die 
Wirksamkeit der Lehrer*innenbildung in Bezug auf inklusive Bildung zu erheben.  
Innerhalb des TEIP-Fragebogens, der die Einschätzung der Selbstwirksamkeit von 
Lehrkräften in Bezug auf inklusiven Unterricht erhebt, konnten drei Faktoren extrahiert 
werden. Für die Skalen des Originalfragebogens ergab sich folgende Güte (Cron-
bachs-α): 
 Fähigkeiten für eine individualisierte Unterrichtsgestaltung (0,73) 
 Fähigkeiten bzgl. interdisziplinärer Kooperation (0,76) 
 Fähigkeiten im wirksamen Umgang mit störendem Verhalten (0,81) 
Die drei Faktoren erreichen eine erklärte Gesamtvarianz von 50,77 %. 
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Innerhalb des SACIE-R-Fragebogens, der die Einstellungen von Lehrkräften zur Inklu-
sion erhebt, konnten vier Faktoren extrahiert werden, die den drei Subskalen des eng-
lischen Originalfragebogens zugewiesen werden können. Für die Skalen des Original-
fragebogens ergaben sich folgende Skalengüten (Cronbachs-α): 
 Positive Haltungen (0,80) 
 Bedenken (0,66) 
 Negative Einstellungen (0,65) 
Die Faktoren erreichen eine erklärte Gesamtvarianz von 55,88 %. 
Aufgrund seiner Ausrichtung auf inklusive Bildung, wurden die Originalfragebögen auf 
Fragestellungen zur kulturellen Vielfalt von Schüler*innen adaptiert und erweitert. 
Dazu wurden die Fragebögen wie folgt verändert: 
1) In einem ersten Schritt wurde überprüft inwiefern die vorliegenden Items und 
Subskalen in unveränderter Form für das Themengebiet kulturelle Vielfalt von 
Schüler*innen verwendbar sind. So wurden Items wie ‚Ich schaffe es, eine al-
ternative Erklärung oder ein Beispiel zu finden, wenn Schüler*innen etwas nicht 
verstanden haben‘ unverändert übernommen. 
2) Items, die explizit auf das Thema inklusive Bildung abzielten, wurden verändert. 
Dazu wurden Formulierungen wie ‚Schüler*innen mit Beeinträchtigung‘ oder 
‚mit Behinderung‘ durch die Formulierung ‚Schüler*innen mit vielfältigen An-
sichten, Wertevorstellungen und Lebensweisen‘ ersetzt. 
3) Items, die für das Themengebiet kulturelle Vielfalt nicht sinnvoll erschienen, wie 
bspw. ‚Ich fürchte mich beim Gedanken, dass ich auch einmal behindert sein 
könnte‘, wurden ersatzlos gestrichen. 
4) Als weiterer Schritt wurde überprüft, ob die Subskalen der Fragebögen nach 
der Bearbeitung ausreichend Items enthielten, um bei der Auswertung der Da-
ten aggregierte Aussagen zu treffen. Gegebenenfalls wurden Items ergänzt. In 
der Subskala ‚Interdisziplinäre Kooperation‘ wurde bspw. das Item ‚Ich bin in 
der Lage Eltern mit vielfältigen Ansichten, Wertevorstellungen und Lebenswei-
sen zu erklären, warum ihre Kinder am SU teilhaben müssen‘ aufgenommen. 
5) Der TEIP-Fragebogen wurde um die Subskala ‚Interkulturelle Kompetenz‘ mit 
zwölf selbst entwickelten Items erweitert. Diese Items zielen konkret auf das 
Thema interkulturelles Lernen ab. Die Entwicklung der Items erfolgte mithilfe 
der SPSS-Methode nach Helfferich (2011). So wurde bspw. das Item ‚Ich kann 
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interkulturelle Lernprozesse im Sportunterricht anstoßen‘ zum Fragenbogen 
hinzugefügt. 
Die Überprüfung der inhaltlich logischen Validität des überarbeiteten Fragebogens er-
folgte durch ein Expertenrating (N = 6, m = 4, w = 2) an der Universität Bayreuth. Daran 
beteiligt waren vier Mitarbeiter*innen des Lehrstuhls für Sozial- und Gesundheitswis-
senschaften des Sports, ein Mitarbeiter des Lehrstuhls Didaktik der Mathematik und 
ein Mitarbeiter des Lehrstuhls Didaktik der Informatik. 
Die Erfassung der Antworten auf die Items erfolgt mithilfe von vierstufigen Antwortska-
len. Somit sind, den Originalfragebögen folgend, die Items zu Einstellungen gegenüber 
kultureller Vielfalt von Schüler*innen von 1 – stimmt überhaupt nicht bis 4 – stimmt 
völlig zu beantworten. Aussagen zur Kompetenzselbsteinschätzung werden mithilfe 
einer sechsstufigen Antwortskala von 1 – trifft überhaupt nicht zu bis 6 – trifft voll zu 
beantwortet.  
 
Abbildung 22: Auszug aus Fragebogen zur Kompetenzselbsteinschätzung 
Bei der Post-Test-Datenerhebung wurde der Fragebogen um einen qualitativen Teil 
erweitert und um fünf offene Fragen ergänzt (FBqual). Diese Fragen beschäftigen sich 
mit: 
 der empfundenen Veränderung der Einstellung durch den Seminarbesuch 
(Frage 1). 
 der empfundenen Veränderung der interkulturellen Kompetenz durch den Se-
minarbesuch (Frage 2). 
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 besonders hilfreichen Elementen des Seminarkonzepts (Frage 3). 
 Elementen, die im Seminarkonzept vermisst wurden (Frage 4). 
 weiteren Erfahrungen zum Thema interkulturelles Lernen im vergangenen Se-
mester (Frage 5). 
Die vollständigen Fragebögen beider Messzeitpunkte sind in Anhang 6 abgebildet. 
Insgesamt nahmen 49 Studierende an den Fragebogenerhebungen teil. Zwei Teilneh-
mer*innen brachen das Seminar frühzeitig ab und eine Studierende stieg erst verspä-
tet in das Seminar ein, so dass eine Befüllung der Fragebögen zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten nicht möglich war. Daraus ergibt sich eine Untersuchungsstichprobe in der 
Interventionsgruppe von N = 46 Studierenden mit einem Verhältnis von N = 25 Män-
nern (54,3 %) zu N = 21 Frauen (45,7 %) (siehe Tabelle 11). 
Tabelle 11: Stichprobe zur quantitativen Erhebung der Einstellungen und Kompetenz-
selbsteinschätzung 
 Männlich Weiblich Gesamt x̅ Semester 
Bayreuth SS17 11 9 20 7,1 
Bayreuth SS18 5 2 7 6,7 
Erlangen SS18 9 10 19 5,7 
Gesamt 25 21 46 6,5 
Kontrollgruppe 8 8 16 4,7 
 
In der Kontrollgruppe wurden insgesamt N = 16 Studierende des Sportartenseminars 
Fußball und des Seminars Microteaching an der Universität Bayreuth erfasst. Die Ge-




 Erhebungsinstrument 2: Interviewleitfaden zu Einstellungen und zur 
Kompetenzselbsteinschätzung  
Mithilfe eines Interviewleitfadens wurden prä und post Interviews mit Seminarteilneh-
mer*innen zur Erhebung von Einstellungen und Kompetenzselbsteinschätzungen zu 
kultureller Vielfalt im SU durchgeführt. Der Interviewleitfaden orientiert sich am entwi-
ckelten Modell interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften (siehe Abbildung 12). 
Aufgrund der Retrospektive auf den Seminarverlauf, wurde der Interviewleitfaden für 
das Interview nach dem Seminar teilweise abgeändert. Diese Änderungen werden in 
der folgenden Übersicht kursiv dargestellt. Die Grundstruktur des Leitfadens und die 
Änderungen zum zweiten Erhebungszeitpunkt stellen sich wie folgt dar: 
1) Einstieg: Begrüßung und Frage zur Motivation für die Seminaranmeldung bzw. 
Frage zur Erfüllung der Erwartungen an das Seminar. 
2) Wahrnehmung von Vielfalt: Vielfaltsausprägungen von Schüler*innen im SU 
und sich daraus ergebende Auswirkungen auf den SU. 
3) Allgemeine Selbsteinschätzung zu interkultureller Kompetenz: Einschät-
zung der persönlichen Vorbereitung auf die Arbeit an Schulen mit kulturell viel-
fältigen Schüler*innen. 
4) Einstellungen und Überzeugungen: Begriffsverständnis ‚kulturelle Viel-
falt‘ und Potenziale und Herausforderungen kultureller Vielfalt für den SU. 
5) Fachwissen: Begriffsverständnis, Bedeutung und Selbsteinschätzung von 
Fachwissen zu kultureller Vielfalt im SU. 
6) Interaktions- und Beziehungskompetenz: Begriffsverständnis, Bedeutung 
und Selbsteinschätzung von Interaktions- und Beziehungskompetenz in Bezug 
auf kulturelle Vielfalt im SU. 
7) Fachdidaktisches Wissen: Begriffsverständnis, Bedeutung und Selbstein-
schätzung von fachdidaktischem Wissen in Bezug auf kulturelle Vielfalt im SU. 
8) Abschluss: Möglichkeit weitere Ideen zum Thema zu erwähnen und Verab-
schiedung / Fragen zur Veränderung der Einstellungen zu kultureller Vielfalt und 
Kompetenzen als Sportlehrkraft durch den Seminarbesuch; Frage nach beson-




Abbildung 23: Auszug aus dem Interviewleitfaden zur Facette ‚Fachwissen‘ 
Die vollständigen Interviewleitfäden beider Messzeitpunkte sind in den Anhängen 7 
und 8 dargestellt. 
In jedem Seminardurchlauf wurden drei Studierende als Stichprobe für die qualitative 
Datenerhebung ausgewählt. Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass die Studie-
renden unterschiedliche Fortschritte im Studienverlauf aufwiesen und, dass das Ge-
schlechterverhältnis der Interviewpartner*innen möglichst ausgeglichen war. Insge-
samt wurden N = 9 Studierende mit einem Verhältnis von N = 4 Männern (44,4 %) zu 
N = 5 Frauen (55,6 %) interviewt (siehe Tabelle 12). In den Kontrollgruppen wurden 
keine Interviews durchgeführt. 
Tabelle 12: Stichprobe zur qualitativen Erhebung der Einstellungen und Kompetenz-
selbsteinschätzung 
Interviewpartner*in Geschlecht Fachsemester Schulart 
B17-1 Weiblich 4 Gymnasium 
B17-2 Männlich 6 Gymnasium 
B17-3 Weiblich 8 Gymnasium 
B18-1 Männlich 9 Gymnasium 
B18-2 Männlich 2 Gymnasium 
B18-3 Weiblich 6 Gymnasium 
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Interviewpartner*in Geschlecht Fachsemester Schulart 
E18-1 Weiblich 4 Grundschule 
E18-2 Männlich 10 Berufliche Schulen 
E18-3 Weiblich 4 Gymnasium 
 
 Erhebungsinstrument 3: Fragebogen zu Grundsätzen der Erwachsenen-
pädagogik (FBZwE) 
Mithilfe eines Onlinefragebogens wurde die Qualität der Seminardurchführung evalu-
iert. Dazu wurden vier Items formuliert, die sich an den Grundsätzen der Erwachsenen-
pädagogik (Bartz et al., 2004) orientieren. Sie thematisieren den Bezug des Seminars 
zum SU, die Orientierung an den Bedürfnissen der Teilnehmer*innen, die wissen-
schaftliche Begründung des Seminars und die Möglichkeiten der Studierenden sich 
persönlich einzubringen. Das abschließende Item beschäftigt sich mit der Vorbereitung 
der Seminarteilnehmer*innen auf die selbst zu gestaltenden Unterrichtsversuche an 
Partnerschulen. Aus diesem Grund wurde der Fragebogen jeweils nach Beendigung 
der zweiten Seminarphase, unmittelbar vor den Unterrichtsversuchen, zur Bearbeitung 
gegeben. Die Items des Fragebogens sind auf einer vierstufigen Antwortskala von 1 –
stimmt überhaupt nicht bis 4 – stimmt völlig zu bewerten. Der vollständige Fragebogen 
ist in Anhang 9 abgebildet. Insgesamt nahmen alle N = 46 Studierende der Interventi-
onsgruppe an der Zwischenerhebung teil (siehe Tabelle 11). Da die Zwischenerhe-
bung die Seminardurchführung thematisierte, entfiel die Erhebung in den Kontrollgrup-
pen. 
Wie die erhobenen Daten für die Auswertung aufbereitet wurden, wird im folgenden 
Abschnitt beschrieben. 
5.5.4 Datenaufbereitung 
Das Kapitel Datenaufbereitung beschreibt Arbeitsschritte die notwendig sind, um die 
erhobenen Daten darauffolgenden, quantitativen und qualitativen Auswertungsverfah-
ren zugängig zu machen. 
Material des Fragebogens zu Einstellungen und zur Kompetenzselbsteinschät-
zung (FBquan/ FBqual): Die quantitativen Daten der befüllten Fragebögen (FBquan) 
wurden von einer studentischen Hilfskraft in die Analysesoftware IBM SPSS Statistics 
24 übertragen. Die Daten wurden zur Erleichterung der anschließenden Auswertung 
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in die zwei ursprünglichen Fragebögen TEIP, zur Erfassung der Kompetenzselbstein-
schätzung, und SACIE-R, zur Erfassung der Einstellungen, unterteilt. Die Antworten 
des offenen Fragebogenteils im zweiten Erhebungszeitpunkt (FBqual) wurden mithilfe 
einer vorgefertigten Maske digitalisiert und somit für die qualitative Auswertung zugän-
gig gemacht. 
Interviewmaterial: Die Tondateien der Interviews wurden von einer studentischen 
Hilfskraft transkribiert. Dazu wurde ein einfaches Transkriptionssystem (Dresing & 
Pehl, 2015) verwendet. Die Regeln des Transkriptionssystems werden in Anhang 10 
dargestellt. Außerdem erfolgte die Anonymisierung der Daten indem die Proband*in-
nen mit einem Code versehen wurden. Dieser setzt sich zusammen aus dem Studien-
ort (B = Bayreuth, E = Erlangen), dem Sommersemester in dem das Seminar belegt 
wurde (17 oder 18), der Reihenfolge der Interviews zur prä-Erhebung (1 bis 3) und 
dem Geschlecht der Person (m oder w). Dadurch ergaben sich Codes mit folgendem 
Muster: B17-1w. In einem weiteren Schritt wurden relevante Interviewausschnitte se-
lektiert. Das Interviewmaterial wurde mithilfe der Software MAXQDA Plus 12 gesichtet 
und in verschiedene Segmente zerlegt (Detka, 2005). Die Segmentierung erfolgte an-
hand der in Kapitel 3 erarbeiteten Facetten interkultureller Kompetenz. Somit wurden 
Ausschnitte zu den Themen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, Interaktions- und 
Beziehungskompetenz und handlungsleitende Kognitionen / Einstellungen identifiziert. 
Im Rahmen der Segmentierung wurden die Textausschnitte dahingehend überprüft, 
ob sie eine allgemeine Äußerung zum Thema, eine Einschätzung der eigenen Kom-
petenz, eine Aussage über den Seminarverlauf oder eine Aussage über die Einstellung 
des Interviewpartners enthielten und entsprechend kategorisiert. Die beschriebene 
Selektion des Interviewmaterials kann bereits als Teil der Auswertung verstanden wer-
den, da mithilfe des Vorwissens des Forschers relevante Passagen aus komplexem 
Interviewmaterial extrahiert wurden. Von der Selektion ausgeschlossenes Material 
blieb hierbei zunächst unbeachtet, konnte aber in späteren Analyseschritten wieder 
aufgegriffen werden. Da die Erhebung, Aufbereitung und Auswertung der Daten vom 
Forscher selbst durchgeführt wurden, ist davon auszugehen, dass aufgrund der Se-
lektion keine bedeutsamen Informationen verloren gingen. 
Material der Zwischenerhebung (FBZwE): Zur Auswertung der Zwischenerhebung 
wurden die Daten der Fragebögen von einer studentischen Hilfskraft in IBM SPSS 
Statistics 24 übertragen. Aus den vorliegenden Daten wurden über alle Kohorten item-




 Quantitative Daten 
Wie die Qualität und Güte der quantitativen Daten überprüft wurde, wird im folgenden 
Kapitel dargestellt. Die Darstellung umfasst die Datenanalyse zu Gruppenunterschie-
den hinsichtlich des Geschlechts, des Studiensemesters und des Studienstandorts vor 
dem Seminarbesuch sowie die Berechnung von Kennwerten zur Durchführung der 
Faktorenanalyse, um die erhobenen Daten auf Subskalenniveau auszuwerten. 
Deskriptive Analyse und inferenzstatistische Datenanalyse zu Gruppenunter-
schieden (t0)  
Um zu überprüfen, ob bei der prä-Erhebung bereits signifikante Unterschiede inner-
halb der Gruppen bestanden, wurde eine univariate Varianzanalyse durchgeführt. Da-
bei wurden Gruppen anhand des Geschlechts (männlich / weiblich), des Standorts 
(Bayreuth / Erlangen) und der Semesteranzahl (≤ 6 / > 6) überprüft. Wie im For-
schungsstand (siehe Kapitel 4) beschrieben, konnten in Interventionsstudien bislang 
keine unterschiedlichen Entwicklungen zwischen den Geschlechtern festgestellt wer-
den. Diese Feststellung sollte auch für die hier vorliegenden Daten überprüft werden. 
Die Überprüfung auf Unterschiede zwischen den Standorten begründet sich damit, 
dass in Bayreuth die Qualitätsoffensive Lehrerbildung zu Veränderungen in der Lehr-
amtsausbildung beiträgt, während das Projekt in Erlangen nicht aktiv ist. Weiterhin 
wurde überprüft, ob unterschiedliche Ausgangswerte zwischen Studierenden in den 
ersten sechs Semestern und Studierenden in höheren Semestern zu beobachten sind. 
Diese Überprüfung ergab sich aus der Annahme, dass Studierende der höheren Se-
mester mglw. eine andere Herangehensweise an ein solches Seminar haben und 
dadurch eine andere Entwicklung nehmen. In allen Gruppen konnten in einzelnen 
Items signifikante (p < 0,05) und tendenziell signifikante Unterschiede (p < 0,10) fest-
gestellt werden (siehe Tabelle 13).  





Anzahl der Items mit  
signifikantem Unterschied zu t0  
(p < ,05) 
Anzahl der Items mit tendenziell  
signifikantem Unterschied zu t0  
(p < ,10) 






Anzahl der Items mit  
signifikantem Unterschied zu t0  
(p < ,05) 
Anzahl der Items mit tendenziell  
signifikantem Unterschied zu t0  
(p < ,10) 
Semesteranzahl 3 4 
Standort 2 1 
 
Diese bereits zu Semesterbeginn vorliegenden Unterschiede innerhalb der soziode-
mographischen Gruppen wurden bei der statistischen Auswertung berücksichtigt. 
Dazu wurden die Gruppen systematisch, in allen nachfolgend beschriebenen Vari-
anzanalysen mit Messwiederholung als Kovariate angewendet (siehe Kapitel 5.5.6 und 
6.4).  
Faktorenanalyse  
Subskalen zur Kompetenzselbsteinschätzung: Da die Auswertung der Ergebnisse 
sowohl auf Einzelitem- als auch auf Subskalenebene erfolgen sollte, wurden innerhalb 
des Fragebogens Subskalen gebildet. Diese basieren auf den Skalen des Originalfra-
gebogens TEIP (Feyerer et al., 2014) und umfassen: 
 Fähigkeiten für eine individualisierte Unterrichtsgestaltung  
 Fähigkeiten bzgl. interdisziplinärer Kooperation  
 Fähigkeiten im wirksamen Umgang mit störendem Verhalten 
Diese decken sich zu großen Teilen mit den Subskalen, die sich aus den Erkenntnis-
sen der integrativen Betrachtung interkultureller Kompetenz ergeben. 
Durch die Modifikation des Fragebogens hinsichtlich kultureller Diversität von Schü-
ler*innen (siehe Kapitel 5.5.2) aufgrund von Erkenntnissen aus der integrativen Be-
trachtung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften (siehe Kapitel 3), stellt sich 
die Frage, ob diese Skalen reproduziert werden können.  
Zur Analyse der Daten wurden die Kennwerte nach Kaiser-Meyer-Olkin und Bartlett 
berechnet. Für das Maß der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin wird ein 
Kennwertmaß von mindestens 0,5 (bspw. Cleff, 2015) oder 0,6 (bspw. Hartmann & 
Reinecke, 2013) empfohlen, um die vorliegende Stichprobe als geeignet einzuschät-
zen. Das Maß der Stichprobeneignung für die vorliegenden Daten ergab einen Wert 
von 0,774 und genügt somit dieser Anforderung. Der Bartlett-Test auf Sphärizität über-
prüft, ob eine ausreichend hohe Korrelation zwischen Variablen bzw. Gruppen von 
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Variablen vorhanden ist, um eine Faktorenanalyse durchzuführen. Dazu sollte sich die 
Korrelationsmatrix der beobachteten Variablen signifikant von einer Einheitsmatrix un-
terscheiden. Somit sollte der Test zu einem signifikanten Ergebnis (p < 0,05) kommen 
(Field, 2015). Diese Vorgabe wurde mit einem Wert von 0,00 ebenfalls erfüllt. Das 
Ergebnis der Faktorenanalyse, bei dem nur Faktoren mit Eigenwerten ≥ 1 in Betracht 
gezogen wurden (Guttman, 1954; Kaiser, 1960), wird in Tabelle 14 dargestellt. 












Ich kann zum Entwickeln von Förderplänen mit anderen 
Fachleuten (mobile Lehrkräfte, Sprachlehrkräfte, Schulpsy-
chologen…) zusammenarbeiten. 
,770   
I32 
Ich fühle mich in der Lage Eltern mit vielfältigen Ansichten, 
Wertevorstellungen und Lebensweisen zu erklären, warum 
ihre Kinder am Sportunterricht teilhaben sollen. 
,684   
I29 
Ich bin in der Lage Schüler*innen mit vielfältigen Ansichten, 
Wertevorstellungen und Lebensweisen gemeinsam mit an-
deren Fachleuten (Lehrkräfte, Hilfskräfte,…) zu unterrich-
ten. 
,637  ,393 
I28 
Es gelingt mir, Eltern mit vielfältigen Ansichten, Wertevor-
stellungen und Lebensweisen in schulische Aktivitäten ein-
zubinden. 
,545   
I30 
Ich kann Andere, die weniger wissen, über Gesetze bzw. 
Richtlinien zur Inklusion von Schüler*innen mit vielfältigen 
Ansichten, Wertevorstellungen und Lebensweisen infor-
mieren. 
,539 ,462  
I47 
Ich kann interkulturelle Lernprozesse im Sportunterricht an-
stoßen. 
,453 ,354  
I46 
Die Planung und Durchführung von Unterrichtseinheiten 
mit Fokus auf das Thema interkulturelles Lernen fallen mir 
leicht. 
,357 ,754  
I38 
Ich verfüge über breites theoretisches Wissen bezüglich 
des Umgangs mit Personen mit vielfältigen Ansichten, 
Wertevorstellungen und Lebensweisen. 














Ich fühle mich sicher im Umgang mit einer vielfältigen 
Schüler*innenschaft. 
 ,568  
I44 
Ich fühle mich sicher im Umgang mit einer vielfältigen El-
ternschaft. 
 ,471  
I2 
Ich besitze folgende Kenntnisse über die Gesetzeslage zur 
Inklusion. 
 ,397  
I48 
Ich bin in der Lage die Verschiedenheit von Schüler*innen 
zu erkennen. 
  ,609 
I25 
Ich schaffe es, eine alternative Erklärung oder ein Beispiel 
zu finden, wenn Schüler*innen etwas nicht verstanden ha-
ben. 
  ,594 
I41 
Ich reflektiere meinen Umgang mit Schüler*innen, um in 
Zukunft noch erfolgreicher agieren zu können. 
  ,569 
I39 
Ich kenne eine Vielzahl an Eigenschaften hinsichtlich derer 
sich Schüler*innen unterscheiden (können). 
 ,382 ,526 
I49 
Ich weiß, wie man eine Reflexion mit Schüler*innen so 
durchführt, dass sie geistig aktiviert werden. 
,384  ,404 
I26 
Ich kann genau abschätzen, was Schüler*innen von dem, 
was ich gelehrt habe, verstanden haben. 
,320  ,350 
I24 
Ich kann Lernaufgaben so gestalten, dass die individuellen 
Lernvoraussetzungen von Schüler*innen mit vielfältigen 
Ansichten, Wertevorstellungen und Lebensweisen berück-
sichtigt werden. 
  ,305 
 
Die Faktorenanalyse kommt zu dem Ergebnis, dass sich drei Subskalen anhand von 
drei Faktoren abbilden lassen. In einzelnen Fällen lassen sich Ladungen auf zwei Fak-
toren verzeichnen. Die drei Faktoren können folgendermaßen bezeichnet werden (und 
decken sich somit mit den zentralen Facetten interkultureller Kompetenz aus der In-
tegrativen Betrachtung in Kapitel 3): 
 Interaktions- und Beziehungskompetenz (F1) 
 Fachwissen (F2) 
 fachdidaktisches Wissen (F3) 
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Die Bestimmung der internen Konsistenz der Skalen wurde mithilfe von Cronbachs-α 
berechnet. Die Berechnung der internen Konsistenz der Subskalen ergab folgende 
Ergebnisse:  
 Interaktions- und Beziehungskompetenz (F1): 0,78 
 Fachwissen (F2): 0,76 
 fachdidaktisches Wissen (F3): 0,72 
Schmitt (1996) beschreibt, dass es sich bei Werten über 0,7 um akzeptable Werte 
handelt. Die Werte von Cronbachs-α der Faktoren sind akzeptabel und somit haben 
sich die in der Literatur beschriebenen Subskalen auch nach der Modifizierung auf die 
eigene Studie bestätigt. Die erklärte Gesamtvarianz der drei Faktoren beträgt 39,5%. 
Um anschließend die Datenanalyse mithilfe von Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung durchzuführen, mussten unterschiedliche Voraussetzungen gegeben sein (Baur, 
2010). Die Intervallskalierung der abhängigen Variablen wurde angenommen. Mithilfe 
des Shapiro-Wilk-Tests wurde die Normalverteilung der abhängigen Variablen in den 
Subskalen zu beiden Messzeitpunkten und nach Geschlecht, Studienfortschritt und 
Standort unterschieden überprüft. Die Ergebnisse zeigen, dass diese Voraussetzung 
fast immer erfüllt wurde. Abweichungen von der Normalverteilung traten in einem Fall, 
bei der Interaktions- und Beziehungskompetenz bei Frauen, im ersten Messzeitpunkt, 
auf. Die Gleichheit der Varianzen in den Teilgruppen wurde mithilfe des Levene-Tests 
zwischen Interventions- und Kontrollgruppen sowie zwischen Geschlechtergruppen 
überprüft (p < 0,05). Der Levene-Test zeigte signifikante Unterschiede der Varianzen 
zwischen Männern und Frauen in den Subskalen ‚fachdidaktisches Wissen‘ und ‚Inter-
aktions- und Beziehungskompetenz‘ zum zweiten Messzeitpunkt. Da jedoch die Grup-
pengröße zwischen Männern und Frauen annähernd gleich ist, liefert die Varianzana-
lyse trotz der Verletzung dieser Voraussetzung robuste Ergebnisse (Field, 2015).  
Subskalen zu Einstellungen: Da die Auswertung der Ergebnisse zu den Einstellun-
gen der Seminarteilnehmer*innen sowohl auf Einzelitem- als auch auf Sub-
skalenebene erfolgen sollte, wurden innerhalb des Fragebogens Subskalen gebildet. 
Diese basieren auf den Skalen des Originalfragebogens SACIE-R (Feyerer et al., 
2014) und umfassen: 
 positive Haltungen 
 Bedenken 
 negative Einstellungen 
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Durch die Modifikation des Fragebogens hinsichtlich kultureller Diversität von Schü-
ler*innen (siehe Kapitel 5.5.2) aufgrund von Erkenntnissen aus der integrativen Be-
trachtung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften (siehe Kapitel 3), stellte sich 
die Frage, ob diese Skalen reproduziert werden können.  
Auch hier wurden vorab die Kennwerte nach Kaiser-Mayer-Olkin (0,622) und die Sig-
nifikanz nach Bartlett (0,000) berechnet und nur Faktoren mit Eigenwerten ≥ 1 in Be-
tracht gezogen. Die Werte erfüllten die erforderlichen Vorgaben zur Durchführung ei-
ner Faktorenanalyse. Das Ergebnis wird in Tabelle 15 dargestellt. 












Schüler*innen, die Unterstützung benötigen (bspw. 
aufgrund von Sprachschwierigkeiten, anderer kulturel-
ler Sozialisation,…), sollten gemeinsam mit anderen 
unterrichtet werden. 
,913   
10 
Die Vielfältigkeit von Schüler*innen bereichert den Un-
terricht durch unterschiedliche Erfahrungen, Sichtwei-
sen und Wertevorstellungen. 
,550   
17 
Schüler*innen, die einen individuellen Förderplan 
brauchen, sollten gemeinsam mit anderen unterrichtet 
werden. 
,548   
13 
Ich habe die Sorge, dass ich gestresster sein werde, 
wenn die Vielfältigkeit der Schüler*innen in meiner 
Klasse steigt. 
 ,622  
16 
Ich habe Sorge, dass ich nicht über die erforderlichen 
Kenntnisse und Fähigkeiten verfüge, eine Klasse mit 
vielfältigen Schüler*innen zu unterrichten. 
 ,527  
7 
Ich habe die Sorge, dass Schüler*innen mit vielfälti-
gen Ansichten, Wertevorstellungen und Lebensweisen 
vom Rest der Klasse nicht akzeptiert werden. 














Ich habe die Sorge, dass es schwierig wird, Schü-
ler*innen mit vielfältigen Ansichten, Wertevorstellun-
gen und Lebensweisen die entsprechende Aufmerk-
samkeit zu geben. 
 ,474  
19 
Der Gedanke, dass immer mehr Personen mit vielfälti-
gen Ansichten, Wertevorstellungen und Lebensweisen 
nach Deutschland kommen, bereitet mir Unbehagen. 
  ,623 
11 
Ich habe die Sorge, dass sich mein Arbeitspensum er-
höhen wird, wenn die Vielfältigkeit der Schüler*innen 
in meiner Klasse steigt. 
 ,369 ,619 
15 
Schüler*innen mit anderen Ansichten, Wertevorstel-
lungen und Lebensweisen erschweren den Unterricht 
durch ihr Verhalten, unterschiedliche Erfahrungen und 
Sichtweisen. 
  ,448 
12 
Ich bin der Meinung, dass sich Schüler*innen mit viel-
fältigen Ansichten, Wertevorstellungen und Lebens-
weisen an die Lebensweise ihrer Umgebung anpas-
sen sollen. 
  ,394 
 
Die Faktorenanalyse kommt zu dem Ergebnis, dass sich drei Subskalen grundsätzlich 
anhand von drei Faktoren abbilden lassen. Item 11 lädt auf zwei Faktoren, und wird 
aufgrund seines inhaltlichen Bezugs der schwächeren Ladung (F2) und somit der Sub-
skala ‚Sorgen‘ zugeordnet. Die drei Faktoren können folgendermaßen bezeichnet wer-
den (und decken sich somit größtenteils mit den Subskalen des SACIE-R-Fragebo-
gens): 
 positive Einstellungen,  
 Sorgen und 
 negative Einstellungen  
Zur Bestimmung der Skalenkonsistenz wurden Cronbachs-α berechnet. Die Berech-
nung ergab folgende Ergebnisse: 
 positive Einstellung (F1): 0,69 
 Sorgen (F2): 0,63 
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 negative Einstellung (F3): 0,56 
Da gemäß Schmitt (1996) erst ab einem Wert von 0,7 von einem akzeptablen Ergebnis 
gesprochen werden kann, sind die Werte der ersten beiden Faktoren als fragwürdig 
und der Wert des dritten Faktors als schlecht einzustufen. Bei der Evaluation der Se-
minarwirksamkeit wurden somit nur die Subskalen ‚positive Einstellung‘ und ‚Sor-
gen‘ gebildet, deren Ergebnisse aufgrund des fragwürdigen Cronbachs-α mit Vorsicht 
zu interpretieren sind. Auf die Bildung der Subskala ‚negative Einstellung‘ wurde auf-
grund des Cronbachs-α verzichtet und eine Analyse auf Einzelitemebene vorgenom-
men. Der Levene-Test zeigte signifikante Unterschiede der Varianzen zwischen Inter-
ventions- und der Kontrollgruppe in der Subskala ‚Sorgen‘. Die erklärte Gesamtvarianz 
der drei Faktoren beträgt 38,4%. 
 Qualitative Daten 
Bei der Überprüfung der Qualität und Güte qualitativer Methoden besteht derzeit kein 
eindeutiger Konsens über die zu verwendenden Verfahren. Eine Übertragung der Kri-
terien quantitativer Verfahren ist nicht problemlos möglich. Derzeit haben sich die vier 
Gütekriterien intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Gegenstandsangemessenheit des 
Forschungsprozesses, die explanative Validierung und der Mixed-Methods-Ansatz als 
wirkungsvoll herausgestellt (Ptack, 2019). Im Folgenden wird beschrieben inwieweit 
die Gütekriterien in der vorliegenden Arbeit berücksichtigt werden. 
Intersubjektive Nachvollziehbarkeit 
Im Gegensatz zu quantitativen Forschungsmethoden kann es in der qualitativen For-
schung nicht um absolute Überprüfbarkeit der Forschungsergebnisse gehen, da die 
Replikation aufgrund der begrenzten Standardisierbarkeit nur bedingt möglich ist. 
Steinke (2013) beschreibt hierzu, dass aber zumindest der Anspruch auf intersubjek-
tive Nachvollziehbarkeit für qualitative Forschungsansätze zu erfüllen ist. Dazu ist zum 
einen eine exakte Dokumentation des Forschungsprozesses notwendig. In der vorlie-
genden Arbeit wurde der Forschungsprozess detailliert beschrieben und gemäß des 
zeitlichen Ablaufs dargestellt (siehe Kapitel 5.1). Theoretische Grundlagen der Arbeit 
sowie der aktuelle Forschungsstand wurden in den Kapiteln 2 und 4 dargelegt. Wei-
terhin wurde die Weiterentwicklung der theoretischen Grundlagen zu einer integrativen 
Betrachtung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften detailliert beschrieben 
(siehe Kapitel 3). Verwendete Erhebungsmethoden und -instrumente, die Aufbereitung 
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der Daten und das Vorgehen in der Datenanalyse wurden im Rahmen der Studienbe-
schreibung (siehe Kapitel 5) dargestellt. Die Analyse der Interviewdaten folgte den Re-
geln der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015). Die zugrundeliegenden Kodier-
leitfäden entstand durch mehrere Überarbeitungen. Definitionen, Ankerbeispiele und 
Kodierregeln wurden im Forschungsprozess fortlaufend überarbeitet. Die vollständi-
gen Kodierleitfäden sind der Arbeit angehängt (siehe Anhänge 11 - 14). 
Um den Ansprüchen der Intracoderreliabilität zu genügen, wurden die Interviewaus-
schnitte vom Forscher mit Abstand von mehreren Wochen zweimal kodiert. Abwei-
chungen zwischen den Kodierzeitpunkten führten zur Überarbeitung des jeweiligen 
Kodierleitfadens. Zur weiteren Überprüfung der Einschätzungen des Forschers und 
der Kodierleitfäden wurde die Intercoderreliabilität überprüft. Dabei wird die Überein-
stimmung zweier Kodierer*innen bei der Bearbeitung des gleichen Materials überprüft. 
Die Intercoderreliabilität errechnet sich nach Holsti (1969) aus dem Quotienten der 
Summe der Übereinstimmungen beider Kodierer*innen und der Gesamtzahl der Ko-
dierungen. Da Interpretationsunterschiede in der qualitativen Forschung regelmäßig 
auftreten, weist eine Übereinstimmung zwischen zwei Forscher*innen zwischen 75-
85% gemäß Mayring (2015) auf eine gute bis sehr gute Qualität hin. Zur Schätzung 
der Intercoderreliabilität wurden 75% der Beiträge des Analysematerials von einer wei-
teren Forscherin kodiert. Die Intercoderreliabilität erreichte einen Wert von 81,5% und 
weist somit auf eine gute bis sehr gute Qualität hin. Aufgetretene Differenzen wurden 
konsensuell gelöst und führten zu einer weiteren Überarbeitung der Kodierleitfäden. 
Kleinere Probleme bei den Kodierungen, wie bei ungünstig gewählten Ankerbeispielen 
und Unklarheiten bei der Beschreibung von Kodierregeln, konnten durch kollegiale Be-
ratung gelöst werden. 
Gegenstandsangemessenheit 
Ein zentrales Entscheidungskriterium für eine Methodik in einem konkreten For-
schungsvorhaben ist das der Gegenstandsangemessenheit. Sie folgt der Idee, dass 
die Wahl der Instrumente und Methoden an das Forschungsobjekt angepasst sein soll-
ten. Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Thema interkulturelle Kompetenz von 
Sportlehrkräften. Sie untersucht inwieweit sich diese Kompetenz anhand eines Model-
lansatzes darstellen lässt und ob die Intervention in Form eines Seminarbesuchs zur 
Steigerung der interkulturellen Kompetenz von angehenden Sportlehrkräften beitragen 
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kann. Die Verwendung eines Mixed-Methods-Ansatzes führt dazu, dass mithilfe quan-
titativer Methoden bestehende Theorien überprüft und mithilfe qualitativer Methoden 
neue Erkenntnisse über den Prozess der Steigerung interkultureller Kompetenz ge-
wonnen werden können. Die Methodenwahl des vorliegenden Forschungsprojekts 
wird daher als angemessen bewertet. 
Explanative Validierung 
Im Rahmen der Kodierung kam es, bspw. im Rahmen der Überprüfung der Intra- und 
Interkoderreliabilität, wiederholt zu Situationen, in denen eine explanative Validierung 
notwendig war. Wurden unterschiedliche Zuordnungen identifiziert, wurden die Leitfä-
den durch den Forscher und im Rahmen der Überprüfung der Interkoderreliabilität von 
beiden Forscher*innen überarbeitet. Die explanative Validierung trug dazu bei, dass 
die Kodierleitfäden bis zum Ende der Datenanalyse weiterentwickelt wurden. 
Multi- und Mixed-Methods-Ansatz 
Multi-Methods-Ansätze zeichnen sich dadurch aus, dass unterschiedliche Methoden 
des gleichen Forschungsparadigmas (quantitativ oder qualitativ) verwendet werden. 
Im hier beschriebenen Forschungsprojekt wurden qualitative Daten der Haupterhe-
bung sowohl in Form von Interviews, als auch in Form eines offenen Fragebogenteils 
(FBquan) nach dem Seminarbesuch erhoben. Als Mixed-Methods-Ansätze versteht 
man Forschungsvorhaben, die Methoden unterschiedlicher Forschungsparadigmen 
verwenden und sowohl qualitative als auch quantitative Daten erheben und für ihren 
Erkenntnisgewinn nutzen (quantitativ und qualitativ). Dadurch ist es dem Forscher 
möglich, verschiedene Perspektiven auf den selben Untersuchungsgegenstand einzu-
nehmen (Mayring, 2015). Das Vorgehen in der vorliegenden Arbeit wurde in den Ka-
piteln 5.5.1 und 5.5.2 detailliert beschrieben. Aufgrund des Forschungsdesigns, bei 
dem die Daten der Haupterhebung im Wesentlichen vor und nach Durchführung des 
Seminars erhoben wurden, wurde für die vorliegende Studie ein Parallel-Mixed-Me-
thods-Ansatz gewählt. Dabei werden qualitative und quantitative Daten quasi-gleich-
zeitig (mit geringem Zeitverzug) erhoben. Auch die Auswertungsmethoden werden un-
abhängig voneinander angewendet, bevor die Ergebnisse beider Forschungsstränge 
zu einem gemeinsamen Ergebnis verdichtet werden (Teddlie & Tashakkori, 2006). 
Abschließend kann festgehalten werden, dass im Forschungsprojekt bedeutsame As-
pekte zur Erreichung einer hohen inhaltsanalytischen Qualität und Güte bedacht und 
umgesetzt wurden.  
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Wie die vorliegenden Daten ausgewertet wurden, um Aussagen zu den formulierten 
forschungsleitenden Fragen zu erhalten, wird im folgenden Kapitel beschrieben.  
5.5.6 Quantitative und qualitative Analyseverfahren 
Gemäß dem oben beschriebenen Mixed-Methods-Ansatz wurden zur Beantwortung 
der Forschungsfragen quantitative und qualitative Analyseverfahren und Instrumente 
angewendet. Mit welchen Analyseverfahren die erhobenen Daten ausgewertet wurden, 
um die forschungsleitenden Fragestellungen und die sich davon ableitenden Hypothe-
sen zu beantworten, wird im Folgenden beschrieben. 
Statistische Auswertung des Fragebogens zu Einstellungen und zur Kompetenz-
selbsteinschätzung (FBquan) 
Anhand der analysierten Daten des FBquan konnten Erkenntnisse zu den Einstellun-
gen der Sportlehramtsstudierenden zu Seminarbeginn (Forschungsfrage 2) sowie zur 
Entwicklung der Einstellungen und Kompetenzselbsteinschätzung der Studierenden 
durch den Seminarbesuch (Forschungsfrage 4) und den sich daraus ableitenden Hy-
pothesen (H1 und H2) gewonnen werden. Alle quantitativen Auswertungen wurden mit 
der Software IBM SPSS Statictics 24 durchgeführt. Zur Berechnung von Unterschie-
den zwischen Interventions- und Kontrollgruppe wurden Varianzanalysen mit Mess-
wiederholung durchgeführt. Als grundlegendes Signifikanzniveau wurde ein Wert von 
p < 0,05 festgelegt. Wie in Kapitel 5.5.5.1 beschrieben, wurden bei den Berechnungen 
Geschlecht, Standort und Studienfortschritt als Kovariate berücksichtigt. 
Qualitative Auswertung des Fragebogens zu Einstellungen und zur Kompetenz-
selbsteinschätzung (FBqual) 
Der FBqual liefert Daten zur Durchführung des Seminarkonzepts (Forschungsfrage 3) 
und zu, von Teilnehmer*innen als besonders wirkungsvoll wahrgenommenen, struktu-
rellen, inhaltlichen und methodischen Elementen des Seminarkonzepts (Forschungs-
frage 5). Die Analyse des FBquals erfolgte mithilfe der strukturierenden qualitativen 
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Mayring unterscheidet hier zwischen formaler, 
inhaltlicher, typisierender und skalierender Strukturierung. Zur Auswertung des quali-
tativen Fragebogenteils wurde die inhaltliche Strukturierung durchgeführt. Ziel der in-
haltlichen Strukturierung ist es, „bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Mate-
rial herauszufiltern und zusammenzufassen“ (Mayring, 2015, S. 103). Da die Daten 
des FBqual insbesondere für die Evaluation der Durchführung herangezogen werden 
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sollten (siehe Kapitel 6.3), wurden Textausschnitte mit klarem Bezug zur Durchführung 
des Seminars identifiziert und zusammengefasst dargestellt. 
Qualitative Auswertung der Interviews zu Einstellungen und zur Kompetenz-
selbsteinschätzung  
Die Auswertung der Interviewdaten konnte Informationen zu den Einstellungen der 
Sportlehramtsstudierenden zu Seminarbeginn (Forschungsfrage 2) liefern. Auch 
konnte Evidenz zur Entwicklung der Einstellungen und Kompetenzselbsteinschätzung 
der Studierenden durch den Seminarbesuch (Forschungsfrage 4) und den sich daraus 
ableitenden Hypothesen (H1 und H2) gewonnen werden. Weiterhin wurden Informati-
onen zu, von Teilnehmer*innen als besonders wirkungsvoll wahrgenommenen, struk-
turellen, inhaltlichen und methodischen Elementen des Seminarkonzepts (For-
schungsfrage 5) generiert. Zur Auswertung der Interviews wurden die skalierende und 
die inhaltliche Strukturierung angewendet (Mayring, 2015).  
Ziel der skalierenden Strukturierung ist es, das Interviewmaterial gemäß eines oder 
mehrerer Leitfäden in Kategorien einzustufen. Durch die Gegenüberstellung der Kate-
gorien, denen die Aussagen zu den zwei Erhebungszeitpunkten zugewiesen wurden, 
wird überprüft, ob eine Entwicklung der Studierenden in Bezug auf Facetten interkul-
tureller Kompetenz anhand der qualitativen Daten ablesbar ist. Weiterhin wird geprüft, 
ob die Ergebnisse der quantitativen Analyse bestätigt werden, oder ob widersprüchli-
che Ergebnisse vorzufinden sind. Dazu wurden die Interviews nach Aussagen zur 
Selbsteinschätzung bezüglich Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und Interakti-
ons- und Beziehungskompetenz und zu Einstellungen durchsucht und diese gemäß 
der in den Anhängen 11 bis 14 dargestellten Kodierleitfäden kategorisiert. Für die Dar-
stellung des Fachwissens, des fachdidaktischen Wissens und der Interaktions- und 
Beziehungskompetenz der Studierenden wurden die Kategorien ‚niedrige Einschät-
zung‘, ‚mittlere Einschätzung‘ und ‚hohe Einschätzung‘ verwendet. Für die Kategori-
sierung der Aussagen zu den Einstellungen wurden, in Anlehnung an die oben darge-
stellten Subskalen der quantitativen Erhebung, die Kategorien ‚Positive Einstellung‘, 
‚Negative Einstellung‘, ‚Sorgen‘ deduktiv gesetzt. Aufgrund von Erkenntnissen, die sich 
während der Analyse ergaben, wurde das System induktiv um die Kategorien ‚geteilte 
Einstellung‘ und ‚nicht kategorisierbar‘ erweitert. 
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Um vertiefte Erkenntnisse zur Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung und der 
Einstellungen zu erhalten, wurde ergänzend eine inhaltliche Strukturierung durchge-
führt (siehe qualitative Auswertung des FBqual). Die Kategorien, welche für die inhalt-
liche Strukturierung notwendig sind, ergaben sich aus den Facetten interkultureller 
Kompetenz, die bereits bei der skalierenden Strukturierung verwendet wurden. Somit 
wurden Textausschnitte, die einen klaren Bezug zum Seminarverlauf und zur Verän-
derung einzelner Facetten haben, identifiziert und zusammengefasst dargestellt. Wei-
terhin wurde eine inhaltliche Strukturierung durchgeführt, die Informationen zu beson-
ders wirksamen Seminarinhalten und -methoden aus dem Interviewmaterial filterte. 




6 Darstellung der Untersuchungsergebnisse 
Die Darstellung der Untersuchungsergebnisse orientiert sich an den vorab aufgestell-
ten forschungsleitenden Fragestellungen und Hypothesen zu Einstellungen von Sport-
lehramtsstudierenden zur kulturellen Vielfalt im SU, zur Konzeption, Durchführung und 
Wirksamkeit des Seminarkonzepts und zu besonders wirksamen inhaltlichen und me-
thodischen Elementen des Seminarkonzepts (siehe Kapitel 5.2). Sie werden im Fol-
genden beschrieben.  
Zur Verdeutlichung des Vorgehens kann in Abbildung 24 abgelesen werden, mithilfe 
welcher Instrumente die forschungsleitenden Fragestellungen beantwortet und die Hy-
pothesen geprüft wurden. In den in Abbildung 24 angegebenen Kapiteln erfolgt die 
Darstellung der Ergebnisse. Eine abschließende Beantwortung der forschungsleiten-
den Fragestellungen, bei der die Ergebnisse zusammengefasst werden, erfolgt zum 
Abschluss des Kapitels (siehe Kapitel 6.6).
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Abbildung 24: Instrumente zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen 
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 Evaluation der Einstellungen von Sportlehramtsstudierenden zur 
kulturellen Vielfalt von Schüler*innen im SU 
Zur Beantwortung der zweiten forschungsleitenden Fragestellung  
‚Welche Einstellungen haben Sportlehramtsstudierende in Bezug auf kulturell 
vielfältige Schüler*innen im SU?‘ 
wurden in der vorliegenden Studie zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten Daten erho-
ben. Die Erhebung und Auswertung in der ersten Vorstudie erfolgte durch leitfadenge-
stützte Interviews mit sechs Studierenden und diente der Planung des Seminarkon-
zepts. Die Ergebnisse der Vorstudie wurden in Kapitel 5.3.2 beschrieben und werden 
in diesem Kapitel zusammengefasst. Weiterhin wurden im Rahmen der Hauptstudie 
die Einstellungen der Semiarteilnehmer*innen und deren Veränderungen durch den 
Seminarbesuch erhoben. Die Ergebnisdarstellung dieser Erhebung erfolgt in Kapitel 
6.4.2. Eine abschließende Beantwortung der zweiten forschungsleitenden Fragestel-
lung, die die Ergebnisse beider Erhebungen zusammenfasst, erfolgt in Kapitel 6.6. 
Im Rahmen der ersten Vorstudie wurden leitfadengestützte Interviews mit sechs Lehr-
amtsstudierenden durchgeführt und analysiert. Die Kategorisierung der Fundstellen 
erfolgte anhand der von Wenning (2007) entwickelten Umgangsweisen mit kultureller 
Diversität von Schüler*innen: Ignorieren, Reduzieren und Akzeptieren. Grundsätzlich 
konnte herausgefunden werden, dass die Studierenden Aussagen zu allen drei Kate-
gorien tätigten. Dabei konnten mehrheitlich Aussagen der Kategorie Akzeptieren ge-
funden werden. Aussagen zu ignorierenden Umgangsweisen, die unterschiedliche 
Lern- und Leistungsvoraussetzungen nicht berücksichtigen, waren nur in sehr geringer 
Zahl vorzufinden. So merkte bspw. die Studentin B3 an, dass insbesondere Religion 
als kultureller Aspekt zu Herausforderungen führen könne, und dass es mit einer an-
deren Art von Kleidung „schwierig [sei] zu schwimmen und denen auch das Schwim-
men beizubringen“ (B3, Z. 309). Sie beschrieb es als Herausforderung „solche Kultu-
ren dann im Sport“ (B3, Z. 310) teilhaben zu lassen. Grundsätzlich wünschten sich alle 
Proband*innen die Teilnahme aller am SU, unabhängig von der kulturellen Identität 
der Schüler*innen, solange die individuellen Eigenschaften „den Sport nicht behin-
der[n]“ (B6, Z. 434). Aufgrund der geringen Fallzahl konnte keinem*r Probanden*in 
eine ignorierende Einstellung zugeordnet werden. 
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Aussagen, die eine starke Normorientierung aufweisen und Abweichung von Normali-
tätsvorstellungen als Defizit einschätzen, wurden der Kategorie Reduzieren zugeord-
net. Aussagen dieser Kategorie konnten im ausgewerteten Material ebenfalls nur sel-
ten gefunden werden. Reduzierende Aussagen wurden insbesondere dann getätigt, 
wenn Zielkonflikte, bspw. zwischen dem Anspruch der gleichberechtigten Teilhabe und 
Sicherheitsaspekten, thematisiert wurden. Die Proband*innen waren sich dem Risiko 
der Diskriminierung durchaus bewusst und Studentin B1 gab an, dass man aufpassen 
müsse, im Umgang mit kultureller Vielfalt, nicht in eine „Ungleichbehandlung“ (Z. 637) 
zu fallen und Schüler*innen aus Sicherheitsgründen nicht an einer Aktionsform teil-
nehmen zu lassen. Gleichzeitig lässt sich in einigen Aussagen eine Orientierung an 
der Norm erkennen, die unterschiedliche Lern- und Leistungsvoraussetzungen der 
Schüler*innen nicht berücksichtigt. Nach Aussagen von Studentin B3 sollten „alle halt 
genauso mitmachen wie ähm deutsche Kinder“ (Z. 378). Es müsse das Ziel verfolgt 
werden „einen normalen Sportunterricht abzuhalten“ (B4, Z. 244) und Schüler*innen 
mit Migrationshintergrund sollten sich „an die Kultur des Gastlandes“ (B3, Z. 471) an-
passen. Darin kann ein deutlicherer Wunsch nach einer möglichst homogenen Lern-
gruppe abgelesen werden. Da nur eine geringe Anzahl der Aussagen dieser Kategorie 
zugeordnet werden konnten, kann keinem*r Probanden*in eine reduzierende Einstel-
lung zugeschrieben werden. 
In den erhobenen Daten lassen sich eine Vielzahl an Hinweisen finden, die auf eine 
akzeptierende Einstellung schließen lassen, bei der die Diversität der Schüler*innen 
wahrgenommen, akzeptiert und verstanden wird. So äußern sich die Befragten zu ei-
nem Videoausschnitt, in dem eine Lehrerin Toleranz und Akzeptanz gegenüber einer 
Schülerin mit Kopftuch zeigt, positiv. Student B2 sieht in dem gezeigten Videoaus-
schnitt eine Handlungsweise, die man nachahmen sollte. So meinte er: „Wünschens-
wert wäre, dass ich wahrscheinlich genauso reagier wie sie“ (Z. 334). Studentin B1 
betont, dass niemandem etwas aufgrund seines Glaubens aufgezwungen werden 
dürfe. Sie sagt dazu: „Wenn jemand meint er muss auch im Sportunterricht das Kopf-
tuch tragen, dann ähm kann er das tun“ (B1, Z. 586ff). Die Proband*innen schätzten 
die Sprachbarriere als größte Herausforderung für eine Lehrkraft ein, doch könne 
diese im SU leichter überwunden werden als in anderen Fächern (B1). So könne „Vor-
machen und Nachmachen“ (B2, Z. 198) dazu beitragen diese Barriere zu überwinden 
und der SU einen großen Beitrag dazu leisten, dass Schüler*innen „mehr Teil der Ge-
sellschaft werden“ (B1, Z. 629f). Außerdem waren die Studierenden B2 und B3 der 
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Meinung, kulturelle Vielfalt bereichere den SU, da neuer Input durch andere Denkwei-
sen, Verhaltensmuster und auch Gegensätze geliefert werden würde, von denen man 
etwas lernen könne. Insbesondere in unteren Jahrgangsstufen bestünde 
„die Möglichkeit Vorurteile und Berührungsängste gar nicht erst entstehen zu lassen die 
Schüler durch einen positiven Umgang miteinander zu einer akzeptierenden, offenen Hal-
tung zu erziehen“ (B2, Z. 179ff). 
Aufgrund der Vielzahl an positiven, diversitätsbejahenden Äußerungen aller Pro-
band*innen können die Einstellungen der Kategorie Akzeptieren zugeordnet werden. 
Diese Einordnung spricht für eine generelle Offenheit und Akzeptanz der angehenden 
Sportlehrkräfte gegenüber kultureller Vielfalt im SU und für einen produktiven Umgang 
mit heterogenen Lern- und Leistungsvoraussetzungen. In Bezug auf die zweite for-
schungsleitende Fragestellung 
‚Welche Einstellungen haben Sportlehramtsstudierende in Bezug auf kulturell 
vielfältige Schüler*innen im SU?‘ 
kann somit ein Zwischenfazit gezogen werden. Die Ergebnisse der ersten Vorstudie 
deuten darauf hin, dass Sportlehramtsstudierende eine offene, vielfaltsbejahende Ein-
stellung in Bezug auf kulturell vielfältige Schüler*innen haben. 
Wie zu Beginn des Kapitels beschrieben erfolgt die weitere Auseinandersetzung mit 
der Fragestellung in Kapitel 6.4.2. Eine abschließende Beantwortung ist in Kapitel 6.6 
zu finden. 
 Evaluation der Seminarkonzeption 
Die folgenden zwei Kapitel setzen sich mit der dritten forschungsleitenden Fragestel-
lung  
‚Ermöglicht die Konzeption und Durchführung des Seminarkonzepts, dass sich 
die Einstellungen und die Kompetenzselbsteinschätzungen von Sportlehramts-
studierenden zu kultureller Vielfalt verbessern können?‘  
auseinander. 
Zuerst wird im folgenden Abschnitt die Konzeption des Seminarkonzepts gemäß der 
ersten Ebene der sportpädagogischen Programmevaluation (siehe Kapitel 5.5.2) ana-
lysiert und bewertet. Dazu stützt sich die Arbeit auf den darin aufgeführten OP (siehe 
Abbildung 25). 
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Abbildung 25: Erste Ebene der sportpädagogischen Programmevaluation (Sygusch et 
al., 2013, S. 50) 
Zur Beantwortung der OP werden obige Ausführungen der vorliegenden Arbeit, wie 
die Problemstellung des Forschungsprojekts (siehe Kapitel 1.1), die theoretische Ein-
ordnung und Begriffsklärung (siehe Kapitel 2), die Beschreibung des Seminarkonzepts 
(siehe Kapitel 5.4.2), sowie Ergebnisse der Zwischenerhebung und der qualitativen 
Datenerhebung zu Einstellungen und zur Kompetenzselbsteinschätzung (FBqual) ver-
wendet. 
6.2.1 Orientierungspunkt 1 - Sportpädagogische Verortung und theoretische 
Fundierung 
OP 1 befasst sich mit der theoretischen Fundierung des Seminarkonzepts. Gemäß 
Sygusch et al. (2013, S. 42) ist zu prüfen, „ob ein pädagogisch relevanter Anlass […] 
expliziert wird und ob der Konzeption eine sportpädagogisch orientierte theoretische 
Verortung zugrunde liegt“. Somit stellt sich die Frage, ob interkulturelle Kompetenz von 
Sportlehrkräften als pädagogisch relevant einzustufen ist. Dieser Frage soll hier nach-
gegangen werden. Für eine vertiefte Auseinandersetzung wird auf das Kapitel 1.1, der 
grundsätzlichen Problemstellung der vorliegenden Studie, verwiesen. 
Die stetige Veränderung der Gesellschaft, mit einer Tendenz zu mehr kultureller Viel-
falt, wird als Herausforderung für den gesellschaftlichen Zusammenhalt wahrgenom-
men. Unbekanntes und Fremdes kann Unsicherheit und Unbehagen auslösen und die 
eigene Lebensart in Frage stellen. Um dies zu verhindern, wird oftmals mit Ausgren-
zung, Ablehnung oder Abwertung reagiert (Gieß-Stüber, 2005a). Die Schule und der 
Schulsport haben, neben der Vermittlung demokratischer Grundwerte, den Auftrag, 
Schüler*innen bei der Entwicklung hin zu gleichberechtigten Mitgliedern einer Gemein-
schaft, die Eigenschaften und Fähigkeiten Anderer wertschätzen, zu unterstützen 
(Helsper & Lingkost, 2013). Die Kultusministerkonferenz (1996) formuliert hierzu eine 
Empfehlung. Daraus geht der Bildungsauftrag hervor, dass alle Menschen als gleich-
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wertig anzusehen und ihre Wertevorstellungen und kulturellen Orientierungen zu ach-
ten sind. Die Schule soll dazu beitragen, dass Minderheiten vor Ausgrenzung ge-
schützt und kulturelle Vielfalt als Bereicherung empfunden werden. In Kapitel 2.3.3.2 
wird beschrieben, wie dieses Bildungsziel im Bayerischen LehrplanPLUS, hier am Bei-
spiel des Fachprofils Sport an Gymnasien, verankert ist. Anhand der vorliegenden Be-
gründung, wird die interkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften als sportpädago-
gisch relevant eingeschätzt. 
Somit bleibt zu betrachten, inwiefern dem vorliegenden Konzept eine sportpädago-
gisch orientierte, theoretische Vorortung zugrunde liegt. Die theoretische Verortung 
wurde im Wesentlichen im Kapitel 2 vorgenommen. Zu Beginn des Kapitels wurden 
bedeutsame Begriffe erörtert. Weiterhin wurde die Bedeutung interkultureller Kompe-
tenz von Sportlehrkräften für das Gelingen eines inklusiven, vielfaltsbejahenden SU 
beschrieben. Mithilfe von bereits vorliegenden, allgemeinen Modellen zur Lehrer*in-
nenkompetenz und spezifischen Modellen zur interkulturellen Kompetenz von Sport-
lehrkräften wurde eine integrative Betrachtungsweise interkultureller Kompetenz von 
Sportlehrkräften entwickelt (siehe Kapitel 3). Dadurch konnte die Verknüpfung von in-
terkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften und dem daraus resultierenden Handeln 
in komplexen, ungewissen Situationen im SU dargestellt werden. 
Die theoretische Fundierung des Seminarkonzepts wurde weiterhin in der Zwischene-
valuation mit dem Item ‚Das Seminar ist bislang umfangreich wissenschaftlich begrün-
det‘ abgefragt. Dabei ist zu beachten, dass die Bewertung der Seminarteilnehmer*in-
nen vorsichtig zu interpretieren ist, da sie die theoretische Fundiertheit nur bedingt 
einschätzen können. Der Mittelwert der N = 46 Antworten zu diesem Item lag bei 3,2 
(Antwortskala von 1 – stimmt überhaupt nicht bis 4 – stimmt völlig, siehe Tabelle 16). 
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Tabelle 16: Zwischenevaluation zur wissenschaftlichen Begründung des Seminarkon-
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Somit stimmen die Teilnehmer*innen der Aussage eher zu, was zumindest ein Indiz 
für die ausreichende theoretische Begründung des Seminarkonzepts darstellt. Aus der 
Summe der vorangegangenen Beschreibungen kann das Seminarkonzepts als sport-
pädagogisch verortet und theoretisch fundiert bewertet werden.  
6.2.2 Orientierungspunkt 2 - Ausrichtung auf theoretisch begründete Operati-
onsziele 
Im zweiten OP wird hinterfragt, ob innerhalb des Seminarkonzepts konkret formulierte 
Operationsziele identifiziert werden können, die auf wissenschaftlichen Theorien grün-
den, bewegungs- und persönlichkeitsbezogene Aspekte umfassen und konkret auf 
das Praxisfeld SU ausgerichtet sind (Sygusch et al., 2013). 
Das oberste Ziel des Seminarkonzepts ist die Steigerung der interkulturellen Kompe-
tenz von Sportlehrkräften. Aufgrund der theoretischen Herleitung zu den Bestandteilen 
interkultureller Kompetenz in den Kapiteln 2.3 und 3, leiten sich Teilziele ab, die in 
Kapitel 5.4.1 expliziert werden. Sie umfassen zum einen die Steigerung des Fachwis-
sens und des fachdidaktischen Wissens zu kultureller Vielfalt im SU. Zum anderen 
werden die Ziele verfolgt, die Interaktions- und Beziehungskompetenz der angehen-
den Sportlehrkräfte im Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen zu steigern und 
ihre Einstellung zu kultureller Diversität im SU zu verbessern. Aus der Summe der 
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Operationsziele lässt sich ablesen, dass ein Fokus des Konzepts auf der Verbesse-
rung persönlichkeitsbezogener Aspekte im Umgang mit vielfältigen Schüler*innen liegt. 
Der zweite Fokus des Konzepts liegt darauf, die Studierenden dazu zu befähigen, in-
terkulturelles Lernen mithilfe von Bewegungsspielen und weiteren Aktionsformen im 
SU zu planen, anzuleiten und zu reflektieren. Dazu dienen neben der starken Hand-
lungsorientierung der Einheiten im Seminarraum, die sportpraktische Phase in der 
Turnhalle und die Unterrichtsversuche an Partnerschulen in der dritten Phase des Se-
minars. Dadurch kann dem Seminarkonzept sowohl der Bezug zu Bewegung als auch 
zum SU attestiert werden. Anhand der Ausführungen kann festgehalten werden, dass 
das Seminarkonzept auf konkret formulierte Operationsziele ausgerichtet ist. 
6.2.3 Orientierungspunkt 3 - Passung von Inhalten und Methoden auf Operati-
onsziele des Seminarkonzepts 
Der dritte OP hinterfragt, ob konkrete Inhalte und Methoden des Seminarkonzepts 
identifiziert werden können, welche die festgelegten Operationsziele ansteuern. Die 
inhaltliche und methodisch-didaktische Gestaltung des Seminarkonzepts wird in den 
Kapiteln 5.4.2.3 und 5.4.2.4 beschrieben. Dabei können Inhalte und Methoden nicht 
immer exakt und trennscharf einem Operationsziel zugeordnet werden. Es soll daher 
versucht werden, die Ansteuerung einzelner Operationsziele durch Inhalte und Metho-
den darzustellen, wohl wissend, dass diese einen Mehrwert für das Erreichen anderer 
Operationsziele haben können. 
Operationsziel Steigerung des Fachwissens zu kultureller Diversität im SU  
Zur Steigerung des Fachwissens zu kultureller Diversität von Schüler*innen im SU be-
ginnt das Seminarkonzept mit einer Einführung in das Thema im Seminarraum. Dazu 
werden Räume für die Auseinandersetzung mit den Konstrukten Kultur und Diversität 
geschaffen. Mithilfe von Erkundungs- und Ordnungsaufgaben werden die Themen Ar-
ten interkulturellen Zusammenlebens, unterschiedliche Lebenswelten von Jungen und 
Mädchen, religiöse Ausnahmeregelungen im Umgang mit muslimischen Schüler*in-
nen im SU sowie Alltagsrassismus bearbeitet. Reflexions-, Imaginations- und Neube-
wertungsaufgaben dienen dazu, die eigene kulturelle Identität wahrzunehmen und 
dadurch eine erhöhte Sensibilität und Wahrnehmungsfähigkeit für die Identitäten von 
Schüler*innen zu entwickeln und den eigenen Handlungsspielraum im Umgang mit 
einer kulturell vielfältigen Schüler*innenschaft zu erweitern. Um einen möglichst hohen 
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Transfer zu erzielen, wird in dieser Phase darauf geachtet, dass sich gestellte Aufga-
ben an der Individualität der Teilnehmer*innen orientieren und offene, individuelle Lö-
sungsmöglichkeiten möglich sind. Zudem verstärkt der Transfer des Themas auf die 
Alltagswelt der Studierenden den Lernerfolg. 
Operationsziel Steigerung des fachdidaktischen Wissens zu kultureller Diversi-
tät im SU 
Auf die Steigerung des fachdidaktischen Wissens zielen insbesondere die Phasen 2 
und 3 des Seminarkonzepts. Dabei steht zum einen die gleichberechtigte Teilhabe 
aller Schüler*innen und die Planung, Durchführung und Reflexion von interkulturellem 
Lernen im SU im Fokus. In Phase 2 werden Aktionsformen zu den Themenschwer-
punkten Kommunikation, Fremdheit und Reflexion durchgeführt und reflektiert. Zum 
anderen wird die gleichberechtigte Teilhabe in Settings mit hoher Diversität der Teil-
nehmenden thematisiert und in Spielformen ausprobiert. Der Seminarinhalt orientiert 
sich stark am System Schule und SU und alle Aktionsformen können, in gleicher oder 
abgewandelter Form, auf den SU übertragen werden. Durch die körperliche und kog-
nitive Aktivierung – auch in Form von Reflexionsphasen – wird darauf abgezielt eine 
hohe Handlungsorientierung zu erreichen. Somit erhalten die Teilnehmer*innen die 
Möglichkeit, ihren Handlungsspielraum in Bezug auf die Planung, Durchführung und 
Reflexion von interkulturellem Lernen im SU zu steigern, sich mit dem Thema gleich-
berechtigte Teilhabe im SU auseinanderzusetzen und Lösungsmöglichkeiten zu erar-
beiten. In der sich anschließenden Phase 3 können die Studierenden die erworbenen 
Kompetenzen in Unterrichtsversuchen an Partnerschulen ausprobieren und gemein-
sam mit der Seminargruppe reflektieren. 
Operationsziel Steigerung der Interaktions- und Beziehungskompetenz 
Das Ziel der Steigerung der Interaktions- und Beziehungskompetenz kann nicht expli-
zit einzelnen Phasen des Seminarkonzepts zugewiesen werden. Mit einer Vielzahl an 
Themen und Aktionsformen mit dazugehörigen Reflexionsaufgaben (siehe obige Ope-
rationsziele) sowie dem Kontakt zu Sportlehrkräften und Schüler*innen in Phase 3 wird 
versucht, die Interaktions- und Beziehungskompetenz zu steigern. Darunter wird ex-
plizit die Wahrnehmungsfähigkeit für kulturelle Vielfalt von Schüler*innen, Empathie-
vermögen, Ambiguitätstoleranz und Rollendistanz der Teilnehmer*innen im Umgang 
mit individuellen Lebensweisen und Ansichten von Schüler*innen verstanden. Ziel ist 
es, dadurch die Reflexionsfähigkeit über eigenes Handeln zu verbessern und somit die 
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pädagogischen, individuell auf die Situation angepassten Handlungsmöglichkeiten zu 
erweitern und Diskriminierung zu vermeiden (Bender-Szymanski, 2013; Dorn, 2016). 
Operationsziel Verbesserung der Einstellungen zu kultureller Diversität im SU 
Ähnlich dem Ziel der Steigerung der Interaktions- und Beziehungskompetenz, kann 
die Verbesserung der Einstellungen zu kultureller Diversität im SU nicht einzelnen 
Phasen zugewiesen werden. Durch die Verknüpfung von Theorie und Praxis und die 
Einbeziehung der Erfahrungen der Seminarteilnehmer*innen wird versucht, einen po-
sitiven, diversitätsförderlichen Einfluss auf deren Einstellungen zu erreichen. Außer-
dem werden mit Reflexions-, Imaginations- und Neubewertungsaufgaben gezielt emo-
tional ungewohnte Situationen provoziert, durch die bestehende Handlungsmuster hin-
terfragt und neue Handlungsalternativen entwickelt werden sollen. Dieses Vorgehen 
basiert auf der Annahme, dass Emotionen die Grundlage für Orientierungen und Be-
wertungen bilden und eine Option zur Verhaltensänderung bieten (Reichenbach & 
Maxwell, 2007). Weiterhin wird den Studierenden die Möglichkeit gegeben, in einer 
möglichst angst- und druckfreien Lernatmosphäre neue Handlungsmöglichkeiten aus-
zuprobieren und Erlebnisse im Plenum zu besprechen. 
Anhand der obigen Ausführungen kann festgehalten werden, dass das in der vorlie-
genden Arbeit entwickelte und durchgeführte Seminarkonzept theoretisch fundiert ist 
und auf einem gesellschaftlich relevanten Phänomen beruht. Weiterhin können theo-
retisch fundierte Operationsziele und dazu passende Inhalte und Methoden identifiziert 
werden. Alle OP zur Konzeption des Seminarkonzepts können positiv beantwortet wer-
den.  
Um zu überprüfen, ob die evaluierten Inhalte und Methoden umgesetzt und damit die 
Voraussetzungen zur Erreichung der Operationsziele geschaffen wurden, wird im Fol-
genden die Durchführung des Seminarkonzepts evaluiert. 
 Evaluation der Seminardurchführung 
Im folgenden Abschnitt wird die Durchführung des Seminarkonzepts gemäß der zwei-
ten Ebene der sportpädagogischen Programmevaluation (siehe Absatz 5.5.2) analy-
siert und bewertet. Dazu werden die darin aufgeführten OP befolgt (siehe Abbildung 
26). 
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Abbildung 26: Zweite Ebene der sportpädagogischen Programmevaluation (Sygusch 
et al., 2013, S. 50) 
Die Evaluation der Durchführung zielt darauf ab „Maßnahmen im alltagspraktischen 
Einsatz hinsichtlich der Programmvorgaben zu kontrollieren und zu bewerten“ (Mittag 
& Hager, 2000, S. 113). In diesem Evaluationsschritt ist sowohl das Handeln der Leh-
renden als auch das Handeln der Lernenden zu berücksichtigen (Sygusch et al., 2013). 
6.3.1 Orientierungspunkt 1 - Durchführung des Seminarkonzepts gemäß kon-
zeptioneller Vorgaben 
Dieser OP evaluiert, ob das Seminarkonzept „angemessen häufig, richtig und qualitativ 
hochwertig gemäß den konzeptionellen Vorgaben“ (Sygusch et al., 2013, S. 45) um-
gesetzt wurde. Das Seminar wurde in den Sommersemestern 2017 und 2018 an der 
Universität Bayreuth und der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg vom 
Autor dieser Arbeit durchgeführt. Dadurch konnte eine gleichbleibende Durchfüh-
rungsqualität des Seminarkonzepts gewährleistet werden. 
Für die Durchführung standen angemessen ausgestattete Räumlichkeiten (Seminar-
räume und Turnhallen) zur Verfügung. Partnerschulen, die sich bereit erklärten Unter-
richtshospitationen und -versuche zuzulassen, konnten mit geringfügigem, organisa-
torischem Aufwand gefunden werden. Insgesamt wurden drei unterschiedliche Schul-
arten (Gymnasien, berufliche Schulen und Mittelschulen) besucht, wobei jede Semi-
nargruppe an mindestens zwei unterschiedlichen Schularten hospitierte und unterrich-
tete. Somit konnten in jedem der Semester alle 13 Einheiten durchgeführt werden. 
Personelle Herausforderungen, wie das Finden eines Gastdozenten, der eine Se-
quenz auf einer nicht-europäischen Fremdsprache hält, konnten an beiden Standorten 
bewältigt werden. Aufgrund von Diskrepanzen zwischen dem offiziellen, wöchentlichen 
Seminartermin und den Stundenplänen der Partnerschulen, fanden Teile des Semi-
nars an flexiblen Terminen statt. Trotz langfristiger Planung war die Anwesenheits-
quote der Studierenden an diesen Seminarterminen merklich niedriger als zu regulä-
ren Einheiten an der Universität. Zur grundsätzlichen Richtigkeit und Qualität der 
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Durchführung der Seminareinheiten kann an dieser Stelle keine empirisch belegte 
Aussage getroffen werden, da Einschätzungen dazu lediglich auf der subjektiven 
Wahrnehmung des Dozenten basieren.  
Anhand der Ausführungen lässt sich eine Aussage zum ersten OP treffen. Das Semi-
narkonzept wurde angemessen häufig durchgeführt. Bezüglich der Richtigkeit und 
Qualität der Durchführung können nur Vermutungen angestellt werden, da keine em-
pirisch belegbaren Ergebnisse vorliegen. Die Schilderungen lassen jedoch, insbeson-
dere aufgrund des stets gleichen Dozierenden, darauf schließen, dass die Durchfüh-
rungsqualität als konstant einzuschätzen ist. Die Frage nach der häufigen, richtigen 
und hochwertigen Durchführung des Seminars kann somit unter Einschränkungen po-
sitiv beantwortet werden. 
6.3.2 Orientierungspunkt 2 - Involvierung der Studierenden im Seminarverlauf 
Der zweite OP beschäftigt sich mit dem Grad der Nutzung der im Seminarverlauf an-
gebotenen Inhalte durch die Seminarteilnehmer*innen. Der OP überprüft, inwieweit 
sich Studierende im Seminarverlauf körperlich und geistig einbringen und selbst aktiv 
werden. Zur Einschätzung des OPs wird auf unterschiedliche Quellen zurückgegriffen. 
Zum einen wird auf die Ergebnisse des Items 'Das Seminar bietet bislang ausreichend 
Möglichkeiten sich persönlich einzubringen.‘ aus der FBZwE zurückgegriffen. Zum an-
deren werden beispielhaft Antworten des offenen Fragebogenteils der post-Erhebung 
(FBqual) auf die Frage ‚Was empfinden Sie im Rückblick auf das Seminar als beson-
ders hilfreich für Ihre Arbeit in Klassen mit Schüler*innen aus verschiedenen Kultu-
ren?‘ dargestellt. Die empirischen Ergebnisse werden anschließend mit der konzepti-
onellen Ausrichtung des Seminars in Verbindung gesetzt. Aus der Verknüpfung der 
Ergebnisse können Vermutungen über die Involvierung der Studierenden angestellt 
werden. 
Ergebnisse FBZwE: Das oben genannte Item der Zwischenevaluation beschäftigt 
sich mit der Möglichkeit sich persönlich in das Seminar einzubringen und kann somit 
nur bedingt Aufschluss darüber geben, ob Angebote tatsächlich genutzt wurden. Die 
im Folgenden dargestellten Ergebnisse (siehe Tabelle 17) dienen somit lediglich als 
Indikator für die Einbringung der Studierenden. 
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Tabelle 17: Zwischenevaluation zur Möglichkeit sich im Seminarverlauf persönlich zu 
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eher 
(Nennungen) 

















1 0 1 17 
3,79 
0,71 




Der Tabelle lässt sich entnehmen, dass die Möglichkeit sich im Seminar zu involvieren 
als sehr hoch (x̅ = 3,91) eingeschätzt wurde. Auch innerhalb der Kohorten wurden ver-
gleichbare Ergebnisse mit gleicher Tendenz erzielt. Anhand dieses Ergebnisses kön-
nen gute Voraussetzungen, sich in den Seminareinheiten persönlichen zu involvieren, 
vermutet werden. 
Ergebnisse FBqual: Schriftliche Antworten auf die Frage ‚Was empfinden Sie im 
Rückblick auf das Seminar als besonders hilfreich für Ihre Arbeit in Klassen mit Schü-
ler*innen aus verschiedenen Kulturen?‘ lassen ebenfalls auf die geistige und körperli-
che Teilhabe der Studierenden im Seminar schließen. So werden wiederholt prakti-
sche Elemente des Seminars als besonders hilfreich eingeschätzt, wie bspw. das 
Durchführen von Rollenspielen, das Halten einer eigenen Schulstunde und der Praxis-
bezug in der Sporthalle. Auch die geistige Vertiefung des Erlebten durch Reflexions-
phasen wird wiederholt als förderlich hervorgehoben. Somit scheinen Phasen der geis-
tigen und körperlichen Aktivierung positiv in der Erinnerung der Studierenden geblie-
ben zu sein. Auch aus diesem Ergebnis lässt sich auf eine gute Involvierung der Teil-
nehmer*innen schließen. 
Betrachtet man die inhaltliche und methodische Konzeption des Seminarkonzepts, 
spiegeln sich die Ergebnisse darin. Die konzeptionelle Ausrichtung setzt einen Fokus 
auf die Interaktion zwischen Dozierenden und Teilnehmer*innen. Aktionsformen, bspw. 
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beim Kennenlernen der eigenen Kulturgebundenheit oder der kulturellen Vielfalt der 
Gesellschaft, sind so konzipiert, dass sie alle Studierenden einbeziehen und jede Per-
son auf ihrem individuellen Niveau teilnehmen kann. In der zweiten Phase des Semi-
nars, die in der Turnhalle stattfindet, waren alle Studierenden aufgefordert mitzuma-
chen und eigene Erfahrungen zu sammeln. Der Grundsatz der gemeinsamen Refle-
xion des Erlebten wurde in allen Phasen des Konzepts berücksichtigt. 
Aufgrund der Ausführungen kann somit von einem hohen Maß an Involviertheit der 
Seminarteilnehmer*innen ausgegangen werden.  
6.3.3 Orientierungspunkt 3 - Akzeptanz vorgegebener Operationsziele, Inhalte 
und Methoden 
Durch die Betrachtung von OP 3 soll überprüft werden, ob die im Seminarkonzept vor-
gegebene Operationsziele, Inhalte und Methoden von den Teilnehmer*innen akzep-
tiert wurden. Hierzu werden zum einen drei Items der Zwischenevaluation herangezo-
gen, die sich mit der Wahrnehmung der Studierenden zum Bezug des Seminars zum 
SU, zur Orientierung des Seminars an den Bedürfnissen der Teilnehmer*innen und 
zur Vorbereitung auf die durchzuführenden Unterrichtsversuche beschäftigen. Zum 
anderen werden beispielhaft Antworten des offenen Fragebogenteils der post-Erhe-
bung (FBqual) auf die Frage ‚Was empfinden Sie im Rückblick auf das Seminar als 
besonders hilfreich für Ihre Arbeit in Klassen mit Schüler*innen aus verschiedenen 
Kulturen?‘ dargestellt. Aus den Ergebnissen können Rückschlüsse auf die Akzeptanz 
der Operationsziele, Inhalte und Methoden des Seminarkonzepts gezogen werden. 
Ergebnisse FBZwE: Das Item ‚Das Seminar hat bislang einen klaren Bezug zum 
Sportunterricht.‘ betrachtet die Anwendbarkeit der Seminarinhalte im Handlungsfeld 
SU und gibt Aufschluss darüber, ob die Teilnehmer*innen den Seminarinhalt als sinn-
voll für ihr späteres Arbeitsleben erachten (siehe Tabelle 18). 
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(Nennungen) 

















1 0 3 15 
3,68 
0,75 




Der Tabelle lässt sich entnehmen, dass in allen Kohorten ein hoher Bezug des Semi-
nars zum SU (x̅ = 3,67) wahrgenommen wurde. 
Auch das Item ‚Das Seminar orientiert sich bislang an den Bedürfnissen der Teilneh-
mer*innen.‘ gibt Auskunft über die Akzeptanz der Operationsziele, Inhalte und Metho-
den des Seminars durch die Studierenden. Die Ergebnisse des Items werden in Ta-
belle 19 dargestellt. 
Tabelle 19: Zwischenevaluation zur Orientierung des Seminars an den Bedürfnissen 
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0,68 
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Die Ergebnisse des Items deuten auf eine hohe wahrgenommene Orientierung an den 
Bedürfnissen der Studierenden hin (x̅ = 3,50). 
Abschließend gibt das Item ‚Ich fühle mich gut auf die anstehenden Unterrichtsversu-
che vorbereitet.‘ Aufschluss darüber, wie gut sich die Studierenden durch den Semi-
narverlauf auf die praktische Arbeit als Sportlehrkraft und die Inszenierung interkultu-
rellen Lernens vorbereitet fühlen. Ergebnisse des Items werden in Tabelle 20 darge-
stellt. 
Tabelle 20: Zwischenevaluation zur Vorbereitung auf Unterrichtsversuche in Phase 3 
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(Nennungen) 

















0 0 11 8 
3,42 
0,51 




Die Ergebnisse lassen darauf schließen, dass sich die Studierenden gut bis sehr gut 
auf die Unterrichtsversuche der Phase 3 vorbereitet fühlen (x̅ = 3,46).  
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Aufgrund des hohen wahrgenommenen Bezugs zum SU und zu den Bedürfnissen der 
Seminarteilnehmer*innen sowie aufgrund der als gut bis sehr gut empfundenen Vor-
bereitung auf die Unterrichtsversuche deuten die dargestellten Ergebnisse darauf hin, 
dass eine hohe Akzeptanz der Operationsziele, Inhalte und Methoden vorliegt. 
Ergebnisse FBqual: Weitere Anhaltspunkte zur Hypothese finden sich in den schrift-
lichen Antworten der post-Erhebung auf die offene Frage ‚Was empfinden Sie im Rück-
blick auf das Seminar als besonders hilfreich für Ihre Arbeit in Klassen mit Schüler*in-
nen aus verschiedenen Kulturen?‘. Inhalte und Methoden des Seminarkonzepts wer-
den in den Antworten oftmals konkret bewertet. Eine Person antwortet stichpunkartig: 
„wie die Themen behandelt wurden, sowohl theoretisch, als auch praktisch und in der 
Schule  sehr gut“ (BOTATN15). BTHIAS19 schreibt: „Vielzahl von neuen Inhalten 
und Methoden gelernt. Kann besser mit Problemsituationen umgehen.“ BDPAJA22 
hebt ebenfalls die „Methoden und Spielformen mit denen im Unterricht die Vielfalt the-
matisiert werden kann“ hervor. In Bezug auf konkrete Inhalte wurden die Sequenz zu 
Muslimen im SU, die Praxiseinheit in der Turnhalle zur nonverbalen Kommunikation 
und das selbstständige Halten eines Unterrichtsversuchs wiederholt als gewinnbrin-
gend erwähnt. 
Weiterhin lassen sich Aussagen zur Akzeptanz des obersten Operationsziels, der Stei-
gerung der interkulturellen Kompetenz der Teilnehmer*innen, finden. So äußert 
RREHVA31, dass es wichtig sei „das mit in die Schule zu bringen“. DRHELA17 er-
scheint das Seminar „sehr hilfreich, um zu lernen, wie man als Lehrer konkret in den 
Situationen damit umgehen kann“. MSIGCN27 empfindet 
„Hürden und Bedenken bezüglich der Einbindung [von vielfältigen Schüler*innen] in die 
Klasse […] im Rückblick durch die verschiedenen Erfahrungen und Einblicke im Seminar 
als nicht mehr so unüberwindbar wie zuvor“ (MSIGCN27). 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass jedes der analysierten Items eine 
Schnittmenge mit der Frage, ob die Operationsziele, Inhalte und Methoden des Semi-
narkonzepts von den Teilnehmer*innen akzeptiert wurden, bildet. Somit lässt sich aus 
der Summe der Ergebnisse eine Einschätzung zum dritten OP treffen. Sowohl die Er-
gebnisse der Zwischenevaluation als auch die schriftlichen Antworten der Studieren-
den lassen auf eine hohe Akzeptanz der Operationsziele, Inhalte und Methoden des 
Seminarkonzepts schließen. 
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Anhand der obigen Ausführungen kann festgehalten werden, dass das entwickelte Se-
minarkonzept gemäß konzeptioneller Vorgaben durchgeführt wurde, sich die Studie-
renden im Seminarverlauf angemessen involviert haben und eine hohe Akzeptanz vor-
gegebener Operationsziele, Inhalte und Methoden vorlag. Somit können alle OP zur 
Durchführung des Seminarkonzepts positiv beantwortet werden.  
Um zu überprüfen, ob die Durchführung des Seminarkonzepts eine Wirkung auf die 
interkulturelle Kompetenz der Teilnehmer*innen hatte, wird im Folgenden Kapitel die 
Wirksamkeit des Seminarkonzepts evaluiert. 
 Evaluation der Seminarwirksamkeit 
Im folgenden Abschnitt werden die Hypothesen zur Wirksamkeit des Seminarkonzepts 
(Ebene 3 der Programmevaluation, siehe Absatz 5.5.2 und Abbildung 27) analysiert 
und bewertet. Auf der Ebene der Wirksamkeitsevaluation geht es um die Frage, „ob 
und wie sehr ein Programm die vorformulierten spezifischen […] Operationsziele er-
reicht“ (Mittag & Hager, 2000, S. 118). Damit ist zu klären, ob das Seminarkonzept in 
Bezug auf die beschriebenen Operationsziele „den erwarteten Output zeigt und in die-
sem Sinne wirksam ist“ (Sygusch et al., 2013, S. 46). Dazu wird überprüft, ob das 
durchgeführte Seminarkonzept im alltäglichen Einsatz grundsätzlich Wirksamkeit ent-
faltet und ob Veränderungen im Vergleich zur Kontrollgruppe beobachtet werden kön-
nen. 
 
Abbildung 27: Dritte Ebene der sportpädagogischen Programmevaluation (Sygusch et 
al., 2013, S. 50) 
Mit der Überprüfung der Seminarwirksamkeit befasst sich die vierte forschungsleitende 
Fragestellung:  
‚Wie entwickeln sich die Einstellungen und Kompetenzselbsteinschätzungen 
der Studierenden durch den Seminarbesuch?‘. 
Die Fragestellung wird mithilfe des ersten OP der dritten Ebene betrachtet. Dazu wur-
den zwei Hypothesen aufgestellt: 
Darstellung der Untersuchungsergebnisse 
215 
H1:  Durch den Seminarbesuch steigert sich die Kompetenzselbsteinschätzung zum 
Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen im SU. 
H2:  Durch den Seminarbesuch verbessert sich die Einstellung der Teilnehmenden 
zu kultureller Vielfalt im SU. 
Da beide Hypothesen auf die Beantwortung des ersten Orientierungspunktes abzielen, 
wird das folgende Kapitel in OP 1.1 Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung 
und OP 1.2 Entwicklung der Einstellungen untergliedert. Im folgenden Kapitel wird die 
erste Hypothese betrachtet. 
6.4.1 Orientierungspunkt 1.1 - Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung 
Um die Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung anhand der Ergebnisse des 
FBquan zu überprüfen, wurde interkulturelle Kompetenz in die theoretisch erarbeiteten, 
zugrundeliegenden Facetten Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und Interaktions- 
und Beziehungskompetenz (siehe Kapitel 3) untergliedert und getrennt voneinander 
betrachtet. Um einen detaillierten Einblick in die Entwicklung zu erhalten, wurden au-
ßerdem die Einzelitems, die den Subskalen zugrunde liegen, analysiert. Zur umfas-
senden und detaillierten Beschreibung der Entwicklung werden die quantitativen Er-
gebnisse mit qualitativen Ergebnissen der Interviews vertieft und verifiziert, bevor die 
Erkenntnisse beider Forschungsstränge zu einem Gesamtergebnis zusammengetra-
gen werden. 
 Entwicklung des Fachwissens 
Ergebnisse der quantitativen Erhebung 
Bei Betrachtung der Subskala zeigt sich, dass sich die Einschätzung des Fachwissens 
der Seminarteilnehmer*innen im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant und mit mitt-
lerer Effektstärke verändert hat (siehe Tabelle 21). Zur erleichterten Lesbarkeit sind 
signifikante Veränderungen (p < ,05) fett markiert. 
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Tabelle 21: Statistische Kennwerte zur Entwicklung des Fachwissens (FBquan) im 
Verlauf des Seminars  
Fachwissen  


















F1,57 = ,24  p = ,63  











F1,57 = 5,83 p = ,02  
eta2 = ,09 
I2: Ich besitze folgende Kenntnisse 
über die Gesetzeslage zur Inklusion.  







F1,57 = ,94  p = ,34  











F1,57 = 11,30 
p < ,01  eta2 = ,17 
I38: Ich verfüge über breites theoreti-
sches Wissen bezüglich des Umgangs 
mit Personen mit vielfältigen Ansich-
ten, Wertevorstellungen und Lebens-







F1,56 = ,73 p = ,40 











F1,56 = 9,92 p < ,01 
eta2 = ,15 
I46: Die Planung und Durchführung 
von Unterrichtseinheiten mit Fokus auf 
das Thema interkulturelles Lernen fal-







F1,55 = ,11 p = ,74 











F1,55 = 1,70 p = ,02 
eta2 = ,03 
I43: Ich fühle mich sicher im Umgang mit 
einer vielfältigen Schüler*innenschaft. 







F1,55 = ,14 p = ,71 











F1,55 = ,28 p = ,60 
eta2 = ,005 
I44: Ich fühle mich sicher im Umgang mit 
einer vielfältigen Elternschaft.  







F1,56 = ,00 p = ,95 











F1,56 = ,02 p = ,89 
eta2 = ,00 
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Mithilfe eines Liniendiagramms stellt sich die Entwicklung der Subskala Fachwissen 
wie folgt dar (siehe Abbildung 28). 
 
Abbildung 28: Grafische Darstellung der Entwicklung der Subskala Fachwissen 
Anhand der Einzelitems, die der Subskala zugrunde liegen, kann abgelesen werden, 
dass sich die Entwicklung der IG im Wesentlichen aus den Veränderungen von Item 
I2 (Kenntnisse zur Gesetzeslage zum Thema Inklusion) und Item I38 (theoretisches 
Wissen zum Umgang mit vielfältigen Personen) ergibt. In den Items wurden signifi-
kante und hochsignifikante Veränderungen mit hoher Effektstärke gemessen. Auch 
das Fachwissen zur Planung und Durchführung von Unterrichtseinheiten mit Fokus 
auf das Thema interkulturelles Lernen (I46) steigerte sich signifikant. Die Entwicklung 
des Items erreicht eine geringe Effektstärke. Bezüglich des Fachwissens zum Umgang 
mit vielfältigen Schüler*innen und Eltern konnten keine signifikanten Ergebnisse erzielt 
werden. 
Ergebnisse der qualitativen Erhebung 
Zur Verifizierung und Vertiefung der dargestellten Ergebnisse werden im Folgenden 
die Ergebnisse der Interviews mit Seminarteilnehmer*innen beschrieben. Die inhaltli-
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che Strukturierung erfolgt auf Basis des Kodierleitfadens in Anhang 11. Die darin ver-
wendeten Kategorien werden in Abbildung 29 dargestellt. Zur besseren Übersicht und 
Lesbarkeit der darauffolgenden Tabellen werden die Kategorisierungen farblich her-
vorgehoben. 
 
Abbildung 29: Kategoriensystem zur Kompetenzselbsteinschätzung 
Zur weiteren Erleichterung der Lesbarkeit werden die Kategorisierungen mithilfe einer 
Entwicklungstendenz versehen. Diese beschreibt, inwieweit sich die Kompetenz-
selbsteinschätzung eines*r Interviewpartners*in im Semesterverlauf verändert hat. Die 
Entwicklungstendenz wird ebenfalls farblich markiert und mit Pfeilen zur Richtungsin-
dikation versehen (siehe Abbildung 30). 
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Abbildung 30: Raster zur Beschreibung der Entwicklungstendenzen (Kompetenz-
selbsteinschätzung) 
Die in Abbildung 30 dargestellten Entwicklungstendenzen haben einen gleichbleiben-
den Abstand untereinander. Eine positive Entwicklung () entspricht der Veränderung 
um eine Stufe (bspw. ‚Niedrig‘ zu ‚Mittel‘). Die negative Entwicklungstendenz () wird 
analog angewandt. Eine Veränderung um zwei Stufen (bspw. ‚Niedrig‘ zu ‚Hoch‘) wird 
mit der Entwicklungstendenz ‚Stark Positiv‘ beschrieben. Die stark negative Entwick-
lungstendenz wird ebenfalls analog angewandt. 
Die Analyse und Kategorisierung der Interviews in Bezug auf die Einschätzung des 
Fachwissens kam zu folgendem Ergebnis (siehe Tabelle 22). 
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B17-1w mittel mittel  
B17-2m mittel mittel  
B17-3w niedrig niedrig  
B18-1m mittel mittel  
B18-2m mittel mittel  
B18-3w  niedrig mittel  
E18-1w mittel mittel  
E18-2m niedrig mittel  
E18-3w mittel mittel  
 
Die Tabelle zeigt eine positive Entwicklung bei zwei Interviewteilnehmer*innen. Sie 
entwickeln sich von einem niedrigen zu einem mittleren Niveau. Sieben Studierende 
bleiben auf mittlerem, eine Studentin auf niedrigem Niveau. Um herauszufinden, wie 
die Entwicklung vollzogen wurde, werden die betrachteten Interviewausschnitte nach 
Bezügen zum Seminarverlauf untersucht.  
Teilnehmerin B18-3w steigerte ihre Einschätzung des Fachwissens zwischen den Er-
hebungszeitpunkten. Zum ersten Erhebungszeitpunkt gab sie an, sie wisse „nicht so 
viel über andere Kulturen“ (Z. 203f) und könne „auf jeden Fall noch mehr wissen“ (Z. 
204). Nach dem Seminarbesuch sagte sie sie wisse „einiges“ (Z. 122) und wisse wo 
sie „nachschauen könnte“ (Z. 123), wie sie sich zu verhalten habe und würde auch „in 
Lehrplänen, auf verschiedenen Seiten“ (Z. 124) nach Informationen suchen können. 
Gleichzeitig grenzte sie ihr Fachwissen ein und gab an, dass sie sich zu vielen Themen 
„noch mehr Wissen“ (Z. 233) aneignen wolle. Seminarteilnehmer E18-2m verbesserte 
sein Fachwissen ebenfalls. Er gab vor dem Seminarbesuch an, dass er nicht genug 
wisse, um auf Personen aus unterschiedlichen Kulturen perfekt zu reagieren und, dass 
die Art und Weise wie er auf Personen zuginge stark vom Einzelfall abhängig wäre. 
Zum zweiten Erhebungszeitpunkt schätzte er seine „Fachkompetenz im Bereich der 
interkulturellen Vielfalt“ (Z. 92) als gut ein. Er nannte dazu bspw. wie man im SU „mit 
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dem Kopftuch […] umgeht“ (Z. 93) und er schilderte verbessertes Wissen zu „so recht-
liche[n] Sachen“ (Z. 94). 
Die vertiefte Betrachtung der Interviews gibt auch bei Studierenden, bei denen anhand 
der Kategorien keine Steigerung des Fachwissens nachgewiesen werden konnte, wei-
teren Aufschluss darüber, inwiefern das Seminarkonzept zur Steigerung des Fachwis-
sens beigetragen hat. Der Verbleib der Studierenden in der mittleren Kategorie lässt 
sich damit erklären, dass zwar eine positive Grundaussage getroffen wird, das Fach-
wissen aber nach wie vor eingegrenzt wird (siehe Kodierleitfaden, Anhang 11). So be-
schrieb Studentin B17-1w, dass sie durch das Seminar „doch so ein bisschen mehr 
weiß ähm was so Hintergründe von Kulturen sind“ (Z. 99f). Ähnlich äußerte sich E18-
1w, die der Meinung war einen „Einblick bekommen [zu haben, den man] auf jeden 
Fall intensivieren“ (Z. 255f) müsse. Auch auf die Frage wie sich die Kompetenz als 
Sportlehrkraft durch das Seminar verändert habe, wurde das gesteigerte Fachwissen 
wiederholt erwähnt. B17-1w beschrieb es als hilfreich, „wenn man jetzt doch ein biss-
chen mehr weiß, ähm was so Hintergründe von Kulturen sind“ (Z. 99f). Der Studie-
rende B18-2m gab an, dass „das Seminar dazu beigetragen [habe] sich erstmal siche-
rer zu fühlen im Vergleich zu davor“ (Z. 92f). Auch Studentin B18-3w griff den Sicher-
heitsgedanken auf und gab an, sich nach dem Seminar „von der ja theoretischen Seite 
her […] ganz gut vorbereitet [und] jetzt nicht unsicher“ (Z. 100f) zu fühlen. Bei der Frage 
welche Aspekte des Seminars die Studierenden als besonders hilfreich empfanden, 
wird die Vermittlung von theoretischem Wissen von einigen Studierenden erwähnt. 
B18-1m schilderte, dass die Theorie vor dem Praxisteil dazu beigetragen hätte „mal 
darzustellen was es alles gibt, wo’s Probleme gibt, was überhaupt Vielfalt, was kultu-
relle Vielfalt [bedeutet]“ (Z. 376f) und bezeichnete es als optimale Vorbereitung auf den 
Praxisteil in der Turnhalle und an der Schule. Zwei Studierende betonten die Theorie 
als bedeutsamen Bestandteil des Seminars. So hob B18-3w hervor, dass es hilfreich 
war, „dass man erst eben Theorie gemacht hat“ (Z. 458f).  
„Ohne den theoretischen Input zuvor, wär’s einfach nur so ein Praxisseminar gewesen und 
diese Verknüpfung zu der Theorie wär dann wahrscheinlich nicht da gewesen und es wär 
äh wesentlich weniger hängen geblieben“ (E18-2m, Z. 362ff). 
fasste ein Studierender den Wert der ersten Seminarphase, die ihren Fokus auf der 
Verbesserung des Fachwissens der Teilnehmenden hat, zusammen. 
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Zusammenfassung  
Abschließend kann festgehalten werden, dass die Ergebnisse der quantitativen und 
qualitativen Erhebungen auf positive Effekte auf das Fachwissen der Seminarteilneh-
mer*innen im Vergleich zur Kontrollgruppe schließen lassen. Sowohl signifikante Ver-
änderungen der Subskala Fachwissen, als auch die Entwicklung, die mithilfe der ska-
lierenden Strukturierung der Interviewdaten beschrieben werden konnte, weisen da-
rauf hin. Es konnte aufgedeckt werden, dass Studierende das Gefühl hatten einen gu-
ten Einblick in die Thematik erlangt zu haben. Dieser bot nach Aussagen der Studie-
renden eine gute Basis für die praktische Seminarphase und eignete sich für die wei-
tere Vertiefung des Themas. Einzelne Themen, wie der Umgang mit muslimischen 
Traditionen und Verhaltensregeln und rechtlichen Vorgaben im SU, wurden von Teil-
nehmer*innen herausgestellt. Gleichzeitig wird deutlich, dass bei einer Vielzahl der 
Studierenden das Gefühl bestand, als wäre das Seminar allenfalls ein Einblick in das 
Thema des interkulturellen Lernens im SU. In den Interviews wurde Wissen oftmals 
eingegrenzt und verdeutlicht, dass eine Menge Fachwissen fehle. Damit lässt sich er-
klären, dass die Kategorisierung der Kompetenzselbsteinschätzung der Teilneh-
mer*innen zum zweiten Erhebungszeitpunkt die Kategorie ‚Mittel‘ nicht überschreitet. 
Dieses Ergebnis entspricht auch dem Ergebnis der quantitativen Analyse, bei der die 
Subskala zu t1 einen Wert von xˉ = 4,01 (trifft eher zu) auf der sechsstufigen Antwort-
skala erreicht. 
Nachdem die positive Entwicklung des Fachwissens durch den Seminarbesuch beo-
bachtet werden konnte, soll im nächsten Abschnitt die Entwicklung des fachdidakti-
schen Wissens analysiert werden. 
 Entwicklung des fachdidaktischen Wissens 
Ergebnisse der quantitativen Erhebung 
Bei Betrachtung der Subskala zeigt sich, dass sich die Einschätzung des fachdidakti-
schen Wissens der Seminarteilnehmer*innen im Vergleich zur Kontrollgruppe signifi-
kant und mit mittlerer Effektstärke verändert hat (siehe Tabelle 23). 
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Tabelle 23: Statistische Kennwerte zur Entwicklung des fachdidaktischen Wissens 
(FBquan) im Verlauf des Seminars  
Fachdidaktisches Wissen 











Subskala Fachdidaktisches Wissen 







F1,57 = ,14 p = ,71  











F1,57 = 5,76 p = ,02  
eta2 = ,09 
I49: Ich weiß, wie man eine Reflexion 
mit Schüler*innen so durchführt, dass 







F1,56 = ,15 p = ,70  











F1,56 = 12,65   
p < ,01 eta2 = ,18 
I26: Ich kann genau abschätzen, was 
Schüler*innen von dem, was ich ge-







F1,57 = 9,15 p < ,01  











F1,57 = 5,61 p = ,02  
eta2 = ,09 
I25: Ich schaffe es, eine alternative Erklä-
rung oder ein Beispiel zu finden, wenn 
Schüler*innen etwas nicht verstanden ha-







F1,57 = 1,01 p = ,30  











F1,57 = 1,96 p = ,17  
eta2 = ,03 
I48: Ich bin in der Lage die Verschieden-
heit von Schüler*innen zu erkennen. 







F1,56 =0,45 p = ,50  











F1,56 = 1,59 p = ,21  
eta2 = ,03 
I39: Ich kenne eine Vielzahl an Eigen-
schaften hinsichtlich derer sich Schü-
ler*innen unterscheiden (können). 







F1,56 = 2,21 p = ,14  











F1,56 = ,34 p = ,56  
eta2 = ,01 
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Fachdidaktisches Wissen 











I24: Ich kann Lernaufgaben so gestalten, 
dass die individuellen Lernvoraussetzun-
gen von Schüler*innen mit vielfältigen An-
sichten, Wertevorstellungen und Lebens-







F1,57 = ,30 p = ,59 











F1,57 = ,12 p = ,73 
eta2 = ,00 
I41: Ich reflektiere meinen Umgang mit 
Schüler*innen, um in Zukunft noch erfolg-







F1,56 = ,07 p = ,79 











F1,56 = ,00  p = ,99 
eta2 = ,00 
 
Mithilfe eines Liniendiagramms stellt sich die Entwicklung der Subskala Fachdidakti-
sches Wissen wie folgt dar (siehe Abbildung 31). 
 
Abbildung 31: Grafische Darstellung der Entwicklung der Subskala Fachdidaktisches 
Wissen 
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Die Entwicklung der IG soll mithilfe der zugrundeliegenden Items genauer betrachtet 
werden. Insbesondere Item I49 weist eine hochsignifikante, positive Entwicklung mit 
großer Effektstärke auf. In dem Item wird die Fähigkeit Reflexionen mit Schüler*innen 
so durchzuführen, dass sie geistig aktiviert werden, eingeschätzt. Auch die Einschät-
zung von Item I26, genau abschätzen zu können was Schüler*innen von dem was man 
gelehrt hat verstanden haben, entwickelt sich signifikant positiv. Die Entwicklung er-
reicht eine mittlere Effektstärke. Auch bei den Items I48 (Ich bin in der Lage die Ver-
schiedenheit von Schüler*innen zu erkennen.) und I39 (Ich kenne eine Vielzahl an Ei-
genschaften hinsichtlich derer sich Schüler*innen unterscheiden (können).) ist im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe ein Anstieg der Mittelwerte ablesbar. Hier konnten allerdings 
keine signifikanten Ergebnisse und nur geringe Effektstärken erzielt werden. Alle wei-
teren Items, die der Subskala Fachdidaktisches Wissen zugrunde liegen, entwickelten 
sich nicht auf signifikantem Niveau. 
Ergebnisse der qualitativen Erhebung 
Zur Verifizierung und Vertiefung der dargestellten Ergebnisse werden im Folgenden 
die Ergebnisse der Interviews mit Seminarteilnehmer*innen beschrieben (siehe Ta-
belle 24). Die inhaltliche Strukturierung erfolgt auf Basis des Kodierleitfadens in An-
hang 12. Die Visualisierung der Entwicklung erfolgt mithilfe der in Abbildung 29 und 
Abbildung 30 beschriebenen Farb- und Zeichengebung. 
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B17-1w niedrig mittel  
B17-2m mittel mittel  
B17-3w niedrig mittel  
B18-1m hoch hoch  
B18-2m niedrig mittel  
B18-3w niedrig hoch  
E18-1w mittel mittel  
E18-2m mittel hoch  
E18-3w niedrig hoch  
 
In der Tabelle lässt sich eine positive Entwicklung bei sechs Seminarteilnehmer*innen 
ablesen, wobei sich zwei davon stark positiv entwickeln. Zwei Studierende bleiben auf 
mittlerer, ein Student auf hoher Niveaustufe. Um herauszufinden wie die Entwicklung 
vollzogen wurde, werden auch hier die betrachteten Interviewausschnitte nach Bezü-
gen zum Seminarverlauf untersucht. 
In den Antworten auf die Frage ‚Wie gut fühlst du dich darauf vorbereitet Inhalte zum 
interkulturellen Lernen im SU aufzubereiten und durchzuführen?‘ wurden viele Bezüge 
zur Verbesserung des fachdidaktischen Wissens durch Inhalte und Methoden des Se-
minars hergestellt. Studentin B17-1w habe bspw. „einiges dazu gewonnen […], grade 
in Hinblick darauf welche Themen spricht man überhaupt an“ (Z. 582ff). Student B18-
1m gab an, durch das Seminar „Übungen oder eher Spiele kennengelernt“ (Z. 106f) 
zu haben, die ihn dazu befähigen „zurecht [zu] kommen“ (Z. 107) und „einen guten 
Einstieg in die Klasse“ (Z. 108) zu haben. Einige Studierende gaben an, durch das 
Seminar über ein gesteigertes fachdidaktisches Wissen zu verfügen und bspw. „super 
Beispiele“ (B17-3w, Z. 527) und „Informationen und Möglichkeiten was man machen 
kann“ (B18-2m, Z. 447) erhalten zu haben. Auf die Frage wie sie eine Stunde zum 
interkulturellen Lernen konkret planen und durchführen würden, nannten viele Studie-
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rende Kommunikation und Sprache als Beispielthema. Auch Kooperation und Ver-
trauen wurden wiederholt genannt. Mit Verweis auf die von ihr im Seminar gehaltene 
Unterrichtsstunde, erwähnte eine Studentin „Perspektivwechsel“ (B18-3w, Z. 372) als 
Thema, welches sie in Spielen integrieren und kontrastieren würde. In Hinblick auf zu 
wählende Methoden gaben einige Studierende an in (Klein-)Gruppen arbeiten zu wol-
len und ein „offenes Unterrichtsgeschehen“ (B18-3w, Z. 397f) zu inszenieren, bei dem 
Schüler*innen „selber Lösungswege suchen“ (B17-1w, Z. 646) und man „verschiedene 
Lösungen sieht“ (E18-3w, Z. 350f). Student E18-2m begründete seine persönliche Ent-
wicklung durch das Seminar wie folgt: 
„Ich hab ne Stunde gehalten und das hat, net nur weil das funktioniert hat, äh ich hab auch 
andere Stunden gesehen und die Stundeninhalte und ich hätte jetzt viel Beispiele, Ideen 
und viel Input wo ich jetzt direkt starten könnte und äh ja, vielleicht auch das an anderen 
Stellen anders machen würde und so ne eigene Vorstellung dazu hätte und ich würd mir 
das zutrauen“ (E18-2m, Z. 287ff). 
In der Aussage ist zu erkennen, dass die selbst gehaltenen und als Zuschauer erlebten 
Stundeninhalte zu einer hohen Einschätzung des fachdidaktischen Wissens führen. 
Die Reflexion der Erlebnisse gemeinsam mit Schüler*innen wurde im theoretischen 
Teil dieser Arbeit als wesentlicher Bestandteil des fachdidaktischen Wissens zur In-
szenierung interkulturellen Lernens identifiziert (siehe Kapitel 3.2.1). Deshalb wurden 
die Interviewteilnehmer*innen gezielt danach befragt, worauf in der Reflexionsphase 
zu achten sei. Es ist zu beobachten, dass zum ersten Erhebungszeitpunkt hauptsäch-
lich grundlegendes, sehr allgemeines Wissen zur Reflexion vorlag. Ein Student schil-
derte bspw., dass es wichtig sei „als Lehrer dann noch einmal [zu] überprüfen“ (B18-
2m, Z. 447f) was wirklich verstanden wurde, da die Lehrkraft „ja da dann einen besse-
ren Wissensstand“ (Z. 478f) als die Schüler*innen hätte. Es wurde betont, dass die 
Reflexion „einfach gestaltet ist“ (E18-3w, Z. 373) und, dass Fragen offen gestellt sind, 
damit Antworten nicht zu kurz ausfallen und Schüler*innen zu detaillierten Beschrei-
bungen motiviert werden. Bis auf einen Studenten, der versuchen würde neue Erfah-
rungen „auf die außerschulische Lebenswelt herunter zu brechen“ (E18-2m, Z. 362f), 
waren die Antworten zum ersten Erhebungszeitpunkt eher auf die Überprüfung von 
Lernerfolgen und weniger auf das Erreichen sozialer Lernziele ausgerichtet. Auch zum 
zweiten Erhebungszeitpunkt fanden sich einige Antworten von Seminarteilnehmer*in-
nen, die „Lernziele […] erreichen“ (B18-1m, Z. 348), „Reflexionsphasen […] kurz, präg-
nant“ (B18-2m, Z. 495) halten und keine „Ja-Nein-Fragen“ (B18-3w, Z. 421f) stellen 
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wollten und damit eher grundlegendes Wissen zur Lernerfolgskontrolle wiedergaben. 
Gleichzeitig war zu beobachten, dass einige Studierende Reflexionsansätze zum Er-
reichen sozialer Lernziele nannten. So könne man gemäß Studentin B18-3w themati-
sieren „welche Perspektiven“ (Z. 387f) angesprochen und welche Gefühle dadurch er-
zeugt wurden. Würde dann noch „die Verbindung zum Alltag“ (Z. 389) hergestellt, 
könne man nach ihrer Auffassung „auch was bewegen […] bei der Klasse“ (Z. 389f). 
E18-1w bezog sich ebenfalls auf die Gefühlswelt der Schüler*innen und würde in der 
Reflexionsphase „hinterfragen warum [Schüler*innen] sich jetzt so gefühlt haben“ (Z. 
443f). Student E18-2m wiederholte seine Aussage vom ersten Interview und gab an, 
einen Bezug zur außerschulischen Lebenswelt herstellen zu wollen. Er ergänzte die 
Aussage darum, dass in beruflichen Schulen neben Bezügen zum Alltag auch versucht 
werden würde einen „Rückbezug zum Beruf“ (Z. 338) herzustellen. Die Antworten zei-
gen, dass sich die quantitativen Ergebnisse zur Reflexionsfähigkeit vereinzelt auch in 
der qualitativen Analyse spiegeln und eine Steigerung des fachdidaktischen Wissens 
in Bezug auf die Reflexionsfähigkeit vermutet werden kann. 
Da insbesondere in der stark praktisch orientierten zweiten und dritten Phase des Se-
minarkonzepts das Ziel verfolgt wurde, das fachdidaktische Wissen zu steigern, wur-
den die Interviews nach Aussagen zu diesen Phasen analysiert. Die Analyse kommt 
zu dem Ergebnis, dass die Studierenden bei der Frage nach besonders hilfreichen 
Aspekten des Seminars wiederholt auf diese Phasen Bezug nehmen. Sowohl die 
„praktischen Sachen […] in der Sporthalle“ (E18-1w, Z. 506f), der „Praxisbezug, also 
dadurch das wir in der Schule waren“ (B17-2m, Z. 570) aber auch die „Fallbeispiele 
erstmal im Theorieunterricht“ (B18-2m, Z. 537f) wurden als hilfreich genannt. Mehrere 
Studierende empfanden den „Theorie-Praxis-Bezug“ (B18-3w, Z. 460) als hilfreich, 
weil theoretisches Wissen „auch gleich im SU umgesetzt wurde“ (B17-3w, Z. 618f). 
Auch der Besuch an Partnerschulen, bei denen man „ne Lehrprobe halten durfte in 
einer Klasse“ (B18-1m, Z. 379f), wurde mehrfach genannt. Die Verknüpfung von The-
orie und Praxis und, dass „dann noch ins Feld, also in die Schule gegangen“ (B18-3w, 
Z. 460f) wurde, beschrieb Student E18-2m als hilfreiches „Gesamtpaket“ (Z. 361). 
Ohne diese Verknüpfung wäre es nach seiner Aussage „einfach nur so ein Praxisse-
minar gewesen“ (Z. 363). 
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Zusammenfassung 
Anhand der dargestellten Analyse der Interviewausschnitte zum fachdidaktischen Wis-
sen und zur Reflexion im SU ist erkennbar, dass die Seminarteilnehmer*innen Teile 
der inhaltlichen und methodischen Konzeption des Seminars in ihr eigenes Handlungs-
repertoire als Sportlehrkraft übernommen haben. Weiterhin wurde der theoriebasierte 
Praxisbezug des Seminars, der das Ziel verfolgte das fachdidaktische Wissen der Teil-
nehmer*innen zu steigern, wiederholt als hilfreich wahrgenommen. Dieses Ergebnis 
entspricht auch dem positiven Ergebnis der quantitativen Analyse, bei der die Sub-
skala zu t1 einen Wert von xˉ = 4,86 (trifft fast zu) auf der sechsstufigen Antwortskala 
erreicht. Aus der Summe der quantitativen und qualitativen Ergebnisse lässt sich somit 
festhalten, dass der Seminarbesuch das fachdidaktische Wissen der Seminarteilneh-
mer*innen im Vergleich zur Kontrollgruppe verbessert hat. 
Im anschließenden Abschnitt wird die Entwicklung einer weiteren Facette interkulturel-
ler Kompetenz, der Interaktions- und Beziehungskompetenz, analysiert. 
 Entwicklung der Interaktions- und Beziehungskompetenz 
Ergebnisse der quantitativen Erhebung 
Bei Betrachtung der Subskala zeigt sich, dass sich die Einschätzung der Interaktions- 
und Beziehungskompetenz der Seminarteilnehmer*innen im Vergleich zur Kontroll-
gruppe signifikant und mit mittlerer Effektstärke verändert hat (siehe Tabelle 25). 
Tabelle 25: Statistische Kennwerte zur Entwicklung der Interaktions- und Beziehungs-
kompetenz (FBquan) im Verlauf des Seminars  
Interaktions- und Beziehungskompetenz 











Subskala Interaktions- und  







F1,57 = 1,38 p = ,25  











F1,57 = 7,13 p = ,01  
eta2 = ,11 
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Interaktions- und Beziehungskompetenz 











I32: Ich fühle mich in der Lage Eltern 
mit vielfältigen Ansichten, Wertevor-
stellungen und Lebensweisen zu erklä-
ren, warum ihre Kinder am Sportunter-







F1,57 = ,28 p = ,60  











F1,57 = 7,75 p = ,01  
eta2 = ,12 
I30: Ich kann Andere, die weniger wis-
sen, über Gesetze bzw. Richtlinien zur 
Inklusion von Schüler*innen mit vielfäl-
tigen Ansichten, Wertevorstellungen 








F1,57 = ,47 p = ,50  











F1,57 = 6,50 p = ,01  
eta2 = ,10 
I31: Ich kann zum Entwickeln von Förder-
plänen mit anderen Fachleuten (mobile 
Lehrkräfte, Sprachlehrkräfte, Schulpsy-







F1,57 = 1,08 p = ,30  











F1,57 = 3,87  
p = ,0510 eta2 = ,06 
I29: Ich bin in der Lage Schüler*innen mit 
vielfältigen Ansichten, Wertevorstellungen 
und Lebensweisen gemeinsam mit ande-
ren Fachleuten (Lehrkräfte, Hilfskräfte, …) 







F1,56 = 2,86 p = ,10  











F1,56 = 1,83 p = ,18  
eta2 = ,03 
I47: Ich kann interkulturelle Lernprozesse 







F1,56 = ,40 p = ,53  











F1,56 = ,82 p = ,37  
eta2 = ,01 
I28: Es gelingt mir, Eltern mit vielfältigen 
Ansichten, Wertevorstellungen und Le-
bensweisen in schulische Aktivitäten ein-







F1,52 = ,28 p = ,60  











F1,52 = ,41 p = ,52  
eta2 = ,01 
 
                                            
10 Exakter Wert: 0,054 
Darstellung der Untersuchungsergebnisse 
231 
Mithilfe eines Liniendiagramms stellt sich die Entwicklung der Subskala Interaktions- 
und Beziehungskompetenz wie folgt dar (siehe Abbildung 32). 
 
Abbildung 32: Grafische Darstellung der Entwicklung der Subskala Interaktions- und 
Beziehungskompetenz 
Die Entwicklung der IG soll mithilfe der zugrundeliegenden Items genauer betrachtet 
werden. Item I32, in dem die Proband*innen bewerten, ob sie sich in der Lage fühlen 
Eltern mit vielfältigen Ansichten, Wertevorstellungen und Lebensweisen zu erklären, 
warum ihre Kinder am SU teilhaben sollen, zeigt eine signifikante Veränderung der 
Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe. Die Entwicklung erreicht eine 
mittlere Effektstärke. Auch Item I30, in dem die Fähigkeit andere über Gesetzte und 
Richtlinien zur Inklusion von Schüler*innen mit vielfältigen Ansichten, Wertevorstellun-
gen und Lebensweisen zu informieren eingeschätzt wird, entwickelt sich signifikant 
positiv mit mittlerer Effektstärke. Item I31, welches die Fähigkeit zur Zusammenarbeit 
mit anderen Fachleuten zur Entwicklung von Förderplänen bewertet, weist eine ten-
denziell signifikante Entwicklung mit mittlerer Effektstärke auf. Auch die Einschätzung 
der Fähigkeit, vielfältige Schüler*innen gemeinsam mit anderen Fachleuten zu unter-
richten (I29), kann einen Zuwachs bei der Interventionsgruppe verzeichnen. Die Ent-
wicklung ist jedoch nicht signifikant im Vergleich zur Kontrollgruppe und erreicht nur 
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eine geringe Effektstärke. Bei den genannten Items und der Subskala Interaktions- 
und Beziehungskompetenz ist auffällig, dass sich die Mittelwerte der Interventions-
gruppe positiv und die Mittelwerte der Kontrollgruppe negativ entwickeln. Eine Begrün-
dung für die negative Entwicklung der Kontrollgruppe kann an dieser Stelle nicht an-
gegeben werden. Ein bedeutsames Item für die interkulturelle Kompetenz von Sport-
lehrkräften ist I47. Es befasst sich mit der Fähigkeit interkulturelle Lernprozesse im SU 
anzustoßen. Hier entwickeln sich die Mittelwerte von Interventions- und Kontrollgruppe, 
ausgehend von gleichem Anfangsniveau, positiv. Der Anstieg der Interventionsgruppe 
fällt aber wesentlich höher aus. Die Veränderung ist nicht signifikant und erreicht nur 
eine geringe Effektstärke. Item I28, in dem die Fähigkeit vielfältige Eltern in schulische 
Aktivitäten einzubinden bewertet wird, zeigt keine bemerkenswerte Veränderung. 
Ergebnisse der qualitativen Erhebung 
Zur Verifizierung und Vertiefung der dargestellten Ergebnisse werden im Folgenden 
die Ergebnisse der Interviews mit Seminarteilnehmer*innen beschrieben (siehe Ta-
belle 26). Die inhaltliche Strukturierung erfolgt auf Basis des Kodierleitfadens in An-
hang 13. Die Visualisierung der Entwicklung erfolgt mithilfe der in Abbildung 29 und 
Abbildung 30 beschriebenen Farbgebung. 
Tabelle 26: Entwicklung der Interaktions- und Beziehungskompetenz (qualitative Ana-
lyse) 









B17-1w mittel hoch  
B17-2m niedrig mittel  
B17-3w mittel hoch  
B18-1m hoch hoch  
B18-2m hoch hoch  
B18-3w mittel mittel  
E18-1w mittel hoch  
E18-2m hoch hoch  
E18-3w mittel mittel  
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In der Tabelle lässt sich eine positive Entwicklung bei vier Seminarteilnehmer*innen 
ablesen. Fünf Studierende verbleiben auf der Niveaustufe der ersten Erhebung. Dabei 
ist anzumerken, dass drei Studierende ihre Interaktions- und Beziehungskompetenz 
bereits zu Semesterbeginn als hoch einschätzten. Um herauszufinden, wie die Ent-
wicklung vollzogen wurde, werden auch hier die betrachteten Interviewausschnitte 
nach Bezügen zum Seminarverlauf untersucht. 
Student B17-2m sprach zum ersten Erhebungszeitpunkt davon, dass es „relativ 
schwierig [sei] Vertrauenslehrer zu sein“ (Z. 279f), wenn man noch „relativ jung“ (Z. 
280) und „neu an der Schule“ (Z. 281) wäre. Deshalb wäre es schwierig „da so ein 
Vertrauen aufzubauen“ (Z. 282). Nach dem Seminarbesuch äußerte er sich positiver 
und gab an, im „Sport relativ gut ausgebildet [zu] werden“ (Z. 128) und, dass es ihm 
leicht fiele „Sachen zu erklären oder auch auf andere Art und Weise zu erklären“ (Z. 
127). Mittlerweile könne er auch besser damit umgehen, wenn Mitspieler beim Fußball 
Fehler machten, weil sie schlecht Deutsch sprachen. Er mache ihnen jetzt „kein[en] 
Vorwurf mehr“ (Z. 372), weil er wisse „warum es so ist“ (Z. 373). Auch im Kontakt mit 
Eltern von Schüler*innen gab er an, er fühle sich „immerhin besser als vor dem Semi-
nar da man […] darüber viel geredet hat und sich Gedanken dazu gemacht hat, was 
könnte passieren und was wäre wenn“ (Z. 401ff). Die Antworten vor und nach Semi-
narbesuch unterscheiden sich inhaltlich voneinander, doch ist zu erkennen, dass nach 
dem Seminar ein positiverer Zugang zur Frage gewählt wurde. Auch bei Studentin 
B17-3w verbesserte sich die Einschätzung der Interaktions- und Beziehungskompe-
tenz. Im ersten Interview wirkte sie unsicher. Sie gab an, dass, wenn etwas mal nicht 
wie geplant funktioniere, ihr „dann schon irgendwie was einfällt, dass [sie] da dann 
einfach auf die Schüler eingehe, weil [man könne] ja eigentlich mit denen zusammen-
arbeiten“ (Z. 140ff). Weiterhin äußerte sie die Hoffnung, dass sie „so ein bisschen die 
Fähigkeit“ (Z. 145f) habe Beziehungen zu Schüler*innen aufzubauen. Nach dem Se-
minarbesuch schätzte sie sich „recht gut [ein] im auf die Schüler zugehen und versu-
chen denen ihre Meinung […] in den Unterricht rein zu nehmen“ (Z. 125f). Auch im 
Aufbau einer Beziehung „zum Schüler […], dass der mir was anvertraut“ (Z. 131) 
glaubte sie „ganz gut“ (Z. 134) zu sein. Wichtig sei auch, dass sie „die Offenheit [habe, 
den] Blickwinkel zu ändern wenn’s nötig ist“ (Z. 374). Auf die Frage wie sich ihre Kom-
petenz als Sportlehrkraft durch das Seminar verändert habe, gab sie an, dass sie sich  
Evaluation der Seminarwirksamkeit 
234 
„mehr Gedanken darüber machen [muss], wenn was komplett fremd ist, wie du das einfach 
erklärst und auch vielleicht […], dass ich selbst versuchen würde noch mehr andere Blick-
winkel irgendwie […] einzunehmen damit ich jeden irgendwie verstehen kann und mehr 
auf den individuell oder als Gruppe eingehen kann“ (Z. 606ff). 
Auf die Frage was ihr am Seminar als besonders hilfreich erschien, nannte sie die 
Theorie-Praxis-Verknüpfung, durch die ihr klargeworden sei, dass SU auch „ohne viel 
zu kommunizieren“ (Z. 620) funktioniere und es den Umgang mit Schüler*innen er-
leichtere, wenn man sich „irgendwie bisschen darauf, auf die Leute einlässt“ (Z. 622) 
und ihre Eigenschaften akzeptiere. Anhand der Äußerungen lässt sich feststellen, dass 
sich ihr Bewusstsein für die Interaktion und den Beziehungsaufbau mit Schüler*innen 
verändert hat und sie sensibler im Umgang mit der Vielfältigkeit von Schüler*innen 
geworden ist. 
Auch in den Aussagen anderer Interviewpartner*innen lassen sich Hinweise auf den 
Einfluss des Seminars auf die Interaktions- und Beziehungskompetenz finden. Insbe-
sondere die Kommunikation mit Schüler*innen wurde widerholt erwähnt. So gab B17-
2m an, dass sich durch das Seminar seine Kompetenzen als Sportlehrkraft „verbes-
sert“ (Z. 558) hätten. Insbesondere durch den Unterrichtsversuch mit einer Klasse, in 
der viele Schüler*innen mit Fluchterfahrung waren, habe er „ein bisschen an seiner 
Kommunikation gefeilt“ (Z. 559f) und er habe gemerkt, dass man „halt ne ganz andere 
Sprache wählen [musste] als [im] Schulpraktikum in der zwölften Klasse“ (Z. 561ff). 
Man dürfe „nicht mit Fachbegriffen um [sich] werfen“ (Z. 564f), sondern müsse die 
Sprache „auf ein ganz niedriges Niveau runterbrechen“ (Z. 565). Auch Studentin B18-
3w gab an, dass sich die „Kompetenz Kommunikation, wie man erfolgreich kommuni-
zieren kann“ (Z. 449f) durch den Seminarbesuch verbessert habe. Der Student B17-
2m fühlte sich auch nach dem Seminar nicht völlig auf den Umgang mit kulturell viel-
fältigen Schüler*innen vorbereitet, da er „keinen genauen Fahrplan dafür hat, wie man 
sich verhalten soll“ (Z. 99). Im Umgang mit kulturell vielfältigen Eltern fühlte er sich 
aber „immerhin besser als vor dem Seminar“ (Z. 400). Studentin E18-1w war sich si-
cher, dass sie auch nach dem Seminarbesuch noch auf Situationen stoßen würde, in 
denen sie denke „Oh Gott, was soll ich jetzt machen“ (Z. 101f). Durch das Seminar 
habe sie aber gelernt, „dass es voll normal ist“ (Z. 102) und, dass „man dem offen 
gegenüberstehen sollte und dass es auf jeden Fall immer ne Lösung gibt“ (Z. 103f). 
In der dargelegten Analyse der Interviewausschnitte zur Interaktions- und Beziehungs-
kompetenz ist somit erkennbar, dass durch den Seminarbesuch Veränderungen erzielt 
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werden konnten. Die Veränderungen lagen im Wesentlichen in der gesteigerten Sen-
sibilität für Kommunikationsprozesse, der gesteigerten Fähigkeit und Bereitschaft an-
dere Blickwinkel auf Situationen zwischen Schüler*innen und Lehrkraft einzunehmen 
und der Bereitschaft auf die Individualität von Schüler*innen einzugehen und diese im 
SU zu berücksichtigen. Die signifikanten Ergebnisse der quantitativen Studie mit mitt-
leren Effektstärken konnten in der qualitativen Studie teilweise nachvollzogen werden. 
Aus der Summe der quantitativen und qualitativen Ergebnisse lässt sich somit feststel-
len, dass sich die Interaktions- und Beziehungskompetenz der Seminarteilnehmer*in-
nen im Vergleich zur Kontrollgruppe durch den Seminarbesuch verbessert hat. 
Zusammenfassung zur ersten Hypothese 
Aus der Summe der Darstellungen zu den Entwicklungen der Kompetenzfacetten 
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und Interaktions- und Beziehungskompetenz 
kann eine Aussage zu Hypothese 1 ‚Durch den Seminarbesuch steigert sich die Kom-
petenzselbsteinschätzung zum Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen im 
SU.‘ getroffen werden. In allen Kompetenzfacetten können positive Entwicklungen 
festgestellt werden. Vor allem die Auswertungen der Fragebögen ergeben signifikante 
Veränderungen für alle drei Facetten interkultureller Kompetenz. Die Ergebnisse der 
quantitativen Analyse stimmen mit den qualitativen Ergebnissen überein und deuten 
in dieselbe Richtung. Die qualitativen Ergebnisse sind aber von unterschiedlicher 
Deutlichkeit. Vor allem im Bereich des fachdidaktischen Wissens können Verbesse-
rungen beobachtet werden. Es konnte eine Vielzahl an Textstellen gefunden werden, 
die die Übernahme inhaltlicher und methodischer Ideen des Seminars in das eigene 
Handlungsrepertoire als Sportlehrkraft aufzeigen. Ihr Fachwissen schätzen die Inter-
viewteilnehmer*innen ebenfalls vielfach als verbessert ein. Sie äußern jedoch wieder-
holt, dass das Seminar nur eine Grundlage bieten könne und noch Lücken im vielfälti-
gen und breiten Wissensspektrum des interkulturellen Lernens bestünden. In der Ana-
lyse der Aussagen zur Interaktions- und Beziehungskompetenz sind ebenfalls Verän-
derungen ablesbar. Diese beziehen sich zumeist auf Kommunikationsprozesse und 
die Fähigkeit, Interaktionen aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachtet. Jedoch 
sind auch Auszüge zu finden, in denen Unsicherheiten beschrieben werden, die aus 
ständig neuen Situationen mit sich ändernden Anforderungen erwachsen. Diese Unsi-
cherheit ist aber oftmals gepaart mit der Zuversicht, dass alle Situationen zu bewälti-
gen seien. Die Summe der Ergebnisse deutet somit darauf hin, dass Hypothese 1 
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‚Durch den Seminarbesuch steigert sich die Kompetenzselbsteinschätzung zum Um-
gang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen im SU.‘ angenommen werden kann. 
Im Folgenden wird die zweite Hypothese ‚Durch den Seminarbesuch verbessert sich 
die Einstellung der Teilnehmenden zu kultureller Vielfalt im SU.‘ betrachtet. 
6.4.2 Orientierungspunkt 1.2 - Entwicklung der Einstellungen zu kultureller Viel-
falt im SU 
Um die Entwicklung der Einstellungen zu überprüfen, bewerteten die Studierenden in 
der quantitativen Analyse (FBquan) Aussagen, die positive Einstellungen, negative 
Einstellungen und Sorgen zum Umgang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen wider-
spiegeln. Die Ergebnisse der Analyse der quantitativen Daten wird im Folgenden dar-
stellt, bevor die Ergebnisse mithilfe von qualitativen Daten verifiziert werden (siehe 
Kapitel 6.4.2.4). Wie bereits in Kapitel 5.5.6 beschrieben, wurden aufgrund der errech-
neten Konsistenz Subskalen für die Items zu positiven Einstellungen und Sorgen er-
rechnet. Die Analyse der negativen Einstellungen erfolgt auf Einzelitemebene. 
 Entwicklung der positiven Einstellung  
Bei Betrachtung der Subskala positive Einstellungen zeigt sich, dass keine signifikante 
Veränderung im Vergleich zur Kontrollgruppe vorzufinden ist (siehe Tabelle 27). 
Tabelle 27: Statistische Kennwerte zur Entwicklung positiver Einstellungen (FBquan) 
im Verlauf des Seminars  
Positive Einstellung 


















F1,57 = 3,10 p = ,08  











F1,57 = ,30 p = ,59  
eta2 = ,01 
I10: Die Vielfältigkeit von Schüler*innen 
bereichert den Unterricht durch unter-
schiedliche Erfahrungen, Sichtweisen und 







F1,56 = ,90 p = ,35 











F1,56 = ,85 p = ,36 
eta2 = ,02 
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Positive Einstellung 











I17: Schüler*innen, die einen individuellen 
Förderplan brauchen, sollten gemeinsam 







F1,56 = ,33 p = ,57 











F1,56 = ,80 p = ,38 
eta2 = ,01 
I8: Schüler*innen, die Unterstützung be-
nötigen (bspw. aufgrund von Sprach-
schwierigkeiten, andere kultureller Soziali-
sation, …), sollten gemeinsam mit ande-







F1,56 = 3,81 p = ,06 











F1,56 = ,54 p = ,47 
eta2 = ,01 
Nicht im Faktor Positive Einstellungen berücksichtigte Items  
I42: Ich gebe mir Mühe Vorurteile ge-







F1,56 = ,14 p = ,71 











F1,56 = 4,16  
p = ,0511  
eta2 = ,07 
I45: Beim Lösen von Problemen ist es 
mir wichtig, dass alle Seiten mit der 







F1,56 = 1,34 p = ,25 











F1,56 = 6,84 p = ,01 
eta2 = ,11 
I40: Ich freue mich auf die Arbeit mit einer 







F1,56 = ,77 p = ,38 











F1,56 = ,90 p = ,35 
eta2 = ,02 
 
Mithilfe eines Liniendiagramms stellt sich die Entwicklung der Subskala positive Ein-
stellungen wie folgt dar (siehe Abbildung 33). 
                                            
11 Der exaktere, auf drei Kommastellen gerundete Wert beträgt 0,046. 
Evaluation der Seminarwirksamkeit 
238 
 
Abbildung 33: Grafische Darstellung der Entwicklung der Subskala positive Einstellun-
gen 
Auch in den Items, die der Subskala zugrunde liegen, sind keine signifikanten Verän-
derungen zu verzeichnen. Zwei Items, die aufgrund der Faktorenanalyse nicht in der 
Subskala abgebildet werden konnten, aber inhaltlichen Bezug zu positiven Einstellun-
gen haben, weisen signifikante Unterschiede zwischen Interventions- und Kontroll-
gruppe auf. Item I42 beschreibt inwieweit sich eine Person Mühe gibt Vorurteile ge-
genüber anderen aufzulösen. Hier ist zu beobachten, dass der Mittelwert der Interven-
tionsgruppe nur geringfügig ansteigt. Gleichzeitig sinkt der Mittelwert der Kontroll-
gruppe um 0,38 Punkte. Eine ähnliche Entwicklung ist bei Item I45 abzulesen. Dieses 
Item beschreibt inwiefern es für eine Person bedeutsam ist, dass alle Seiten mit der 
Lösung eines Problems zufrieden sind. Auch hier ist der Mittelwert der Interventions-
gruppe in beiden Erhebungszeitpunkten nahezu konstant, während ein Rückgang von 
0,57 Punkten bei der Kontrollgruppe zu verzeichnen ist. Eine signifikante Veränderung 
der positiven Einstellungen, die durch den Besuch des Seminars erzeugt wurde, kann 
anhand dieser Daten nicht abgeleitet werden. 
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 Entwicklung der Sorgen 
Bei Betrachtung der gesamten Subskala Sorgen zeigt sich, dass keine signifikante 
Veränderung der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe vorzufinden ist 
(siehe Tabelle 28). 
Tabelle 28: Statistische Kennwerte zur Entwicklung von Sorgen (FBquan) im Verlauf 
des Seminars  
Sorgen 


















F1,57 = 1,70 p = ,20  











F1,57 = 1,10 p = ,30  
eta2 = ,02 
I13: Ich habe die Sorge, dass ich ge-
stresster sein werde, wenn die Vielfäl-
tigkeit der Schüler*innen in meiner 







F1,57 = ,01 p = ,92  











F1,57 = 4,90 p = ,03  
eta2 = ,08 
I20: Ich habe die Sorge, dass es schwie-
rig wird, Schüler*innen mit vielfältigen An-
sichten, Wertevorstellungen und Lebens-
weisen die entsprechende Aufmerksam-







F1,57 = 1,37 p = ,25  











F1,57 = 1,53 p = ,22  
eta2 = ,03 
I7: Ich habe die Sorge, dass Schüler*in-
nen mit vielfältigen Ansichten, Wertevor-
stellungen und Lebensweisen vom Rest 








F1,57 = ,25 p = ,62  











F1,57 = ,12 p = ,73  
eta2 = ,00 
I11: Ich habe die Sorge, dass sich mein 
Arbeitspensum erhöhen wird, wenn die 








F1,56 = ,10 p = ,76  











F1,56 = ,07 p = ,80  
eta2 = ,00 
 
Evaluation der Seminarwirksamkeit 
240 
Sorgen 











I16: Ich habe Sorge, dass ich nicht über 
die erforderlichen Kenntnisse und Fähig-
keiten verfüge, eine Klasse mit vielfältigen 







F1,57 = 1,74 p = ,19  











F1,57 = ,06 p = ,81  
eta2 = ,00 
 
Mithilfe eines Liniendiagramms stellt sich die Entwicklung der Subskala Sorgen wie 
folgt dar (siehe Abbildung 34). 
 
Abbildung 34: Grafische Darstellung der Entwicklung der Subskala Sorgen 
Item I13 beschreibt die Sorgen gestresster zu sein, wenn die Vielfältigkeit der Schü-
ler*innen steigt. Bei dem Item liegen signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen 
vor. Während die Sorgen der Interventionsgruppe steigen (+0,19), sinken die Sorgen 
der Kontrollgruppe (-0,19). Die Veränderung erreicht eine mittlere Effektstärke. Eine 
bemerkenswerte Entwicklung kann in Item I16 abgelesen werden. Dieses beschreibt 
die Sorge, nicht über die erforderlichen Kenntnisse und Fähigkeiten zu verfügen, um 
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eine Klasse mit vielfältigen Schüler*innen zu unterrichten. Der Mittelwert reduziert sich 
in der Interventionsgruppe um 0,45 Punkte. Auch die Kontrollgruppe verzeichnet einen 
Rückgang. Allerdings beträgt der Rückgang lediglich 0,19 Punkte. Die Veränderung 
der Mittelwerte ist nicht signifikant. Eine signifikante Veränderung der Sorgen der Se-
minarteilnehmer*innen zum Umgang mit einer kulturell vielfältigen Schüler*innenschaft 
im Vergleich zur Kontrollgruppe kann somit nicht festgestellt werden. 
 Entwicklung der negativen Einstellung  
Aufgrund der ungenügenden Skalenkonsistenz der Subskala negative Einstellung wird 
die Analyse der Veränderung dieser Einstellungsfacette auf Einzelitemebene durch-
geführt. Es konnte in keinem der Items eine signifikante Veränderung der Seminarteil-
nehmer*innen im Vergleich zur Kontrollgruppe festgestellt werden (siehe Tabelle 29). 
Tabelle 29: Statistische Kennwerte zur Entwicklung negativer Einstellungen (FBquan) 













I15: Schüler*innen mit anderen Ansichten, 
Wertevorstellungen und Lebensweisen er-
schweren den Unterricht durch ihr Verhal-
ten, unterschiedliche Erfahrungen und 







F1,57 = ,08 p = ,77 











F1,57 = ,88 p = ,35 
eta2 = ,02 
I9: Ich neige dazu, Kontakte mit Men-
schen die mir fremd erscheinen kurz zu 
halten und ich beende sie so schnell wie 







F1,57 = 3,20 p = ,08 











F1,57 = ,76 p = ,39 
eta2 = ,01 
I18: Ich finde, dass Schüler*innen mit 
ähnlichen Lernhindernissen (Vorwissen, 
Sprache, Wertevorstellungen, …) geson-
dert auf den Übergang in eine Regel-







F1,57 = ,22 p = ,64 











F1,57 = ,72 p = ,40 
eta2 = ,01 
  














I14: Ich scheue mich davor, einer Person, 
die mir fremd erscheint, in die Augen zu 







F1,57 = 4,28 p = ,04 











F1,57 = ,34 p = ,56 
eta2 = ,01 
I12: Ich bin der Meinung, dass sich Schü-
ler*innen mit vielfältigen Ansichten, Wer-
tevorstellungen und Lebensweisen an die 
Lebensweise ihrer Umgebung anpassen 







F1,54 = ,15 p = ,70 











F1,54 = ,28 p = ,60 
eta2 = ,01 
I19: Der Gedanke, dass immer mehr Per-
sonen mit vielfältigen Ansichten, Werte-
vorstellungen und Lebensweisen nach 
Deutschland kommen, bereitet mir Unbe-
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Bemerkenswerte Veränderungen der Mittelwerte im Vergleich der Interventions- und 
Kontrollgruppe sind nicht nachweisbar. Die Ergebnisse der Items lassen somit keinen 
Rückschluss auf eine signifikante Veränderung der negativen Einstellung von Semin-
arteilnehmer*innen im Vergleich zur Kontrollgruppe zu. 
 Qualitative Ergebnisse zur Entwicklung der Einstellungen 
Um die Entwicklung der Einstellungen vertieft zu betrachten, eignet sich die Analyse 
der qualitativen Daten. Hierzu wurde das Interviewmaterial, ähnlich der Analyse der 
quantitativen Daten, anhand der von Feyerer et al. (2014) erarbeiteten Kategorien po-
sitive Einstellung, Sorgen und negative Einstellung überprüft. Im Laufe der Analyse 
wurden die Kategorien als nicht ausreichend empfunden, um die Vielfalt der Textaus-
schnitte zu kategorisieren. Aus diesem Grund wurde das Kategoriensystem um die 
Kategorien geteilte Einstellung und nicht kategorisierbar erweitert. Der Kategorie ge-
teilte Einstellung wurden Textstellen zugewiesen, die sowohl positive als auch nega-
tive Aussagen beinhalten. Die Kategorie nicht kategorisierbar wurde für Fundstellen 
verwendet, die keine konkrete Aussage beinhalten oder sich nicht auf die eigene Per-
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son beziehen. Der dazugehörige Kodierleitfaden ist in Anhang 14 abgebildet. Zur bes-
seren Übersicht und Lesbarkeit der darauffolgenden Tabelle werden die Kategorisie-
rungen farblich hervorgehoben (siehe Abbildung 35).  
 
Abbildung 35: Kategoriensystem zu Einstellungen 
Die Kategorisierungen werden analog zu den Kompetenzselbsteinschätzungen mit ei-
ner Entwicklungstendenz versehen. Diese beschreibt, inwieweit sich die Einstellung 
eines*r Interviewpartners*in im Semesterverlauf in Richtung einer vielfaltsbejahenden, 
kulturoffenen Einstellung verändert hat. Die Entwicklungstendenz wird als nicht kate-
gorisierbar eingestuft, wenn die Einstellung eines*r Probanden*in zu mindestens ei-
nem Erhebungszeitpunkt als nicht kategorisierbar eingestuft wurde. In diesem Fall ist 
es nicht möglich eine Aussage zur Entwicklungstendenz zu treffen. Die Entwicklungs-
tendenz wird ebenfalls farblich markiert und mit Pfeilen zur Richtungsindikation verse-
hen (siehe Abbildung 36). 
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Abbildung 36: Raster zur Beschreibung der Entwicklungstendenzen (Einstellungen) 
Für die Erhebung der Einstellungsveränderungen der Interviewpartner*innen eignet 
sich die Analyse der Antworten auf die Frage: ‚Welche Auswirkungen hat die kulturelle 
Vielfalt von Schüler*innen deiner Meinung nach auf den Sportunterricht?‘. Die Entwick-
lung der Einstellung der Interviewpartner*innen wird in Tabelle 30 dargestellt.  
Tabelle 30: Entwicklung der Einstellungen zu kultureller Vielfalt von Schüler*innen 
(qualitative Analyse) 
Einstellung zu kultureller Vielfalt von Schüler*innen im Sportunterricht 
Interview- 
partner*in 
Einstellung t0 Einstellung t1 
Entwicklungs- 
tendenz 
B17-1w positive Einstellung negative Einstellung  
B17-2m Sorgen positive Einstellung  
B17-3w Sorgen Sorgen  
B18-1m geteilte Einstellung positive Einstellung  
B18-2m negative Einstellung positive Einstellung  
B18-3w positive Einstellung geteilte Einstellung  
E18-1w negative Einstellung nicht kategorisierbar - 
E18-2m nicht kategorisierbar nicht kategorisierbar - 
E18-3w nicht kategorisierbar nicht kategorisierbar - 
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Die Tabelle zeigt, dass keine eindeutige, gleichgerichtete Entwicklungstendenz der 
Einstellungen abgelesen werden kann. So äußerte bspw. Studentin B17-1w vor dem 
Besuch des Seminars, dass „kulturelle Vielfalt den SU bereichern kann, dadurch, dass 
man einfach verschiedene Ansichten miteinander vereint“ (Z. 116f). Nach dem Semi-
narbesuch äußerte sie sich skeptischer und nannte Situationen mit Konfliktpotenzial 
mit stellenweise geringer Reflexivität zur eigenen Kulturgebundenheit. So gab sie an, 
dass „andere Kulturen […] vielleicht nicht so ein ausgeprägtes Fairnessverhalten [oder 
keinen vergleichbaren] Höflichkeitsumgang“ (Z. 145) haben und, dass dies „in 
Deutschland […] ja schon ziemlich Gang und Gäbe“ (Z. 147) sei. Auch bei Studentin 
B18-3w ist eine Tendenz zu mehr Skepsis zu beobachten. Vor dem Seminar äußerte 
sie sich gegenüber der kulturellen Vielfalt von Schüler*innen aufgeschlossen und gab 
an, dass man den „Sport nochmal von einer ganz anderen Seite“ (Z. 116) kennenler-
nen könne und die Vielfalt der Schüler*innen den SU interessanter mache. Nach dem 
Seminarbesuch äußerte sie sich mit mehr Zurückhaltung. Zwar gab sie an, dass die 
kulturelle Vielfalt von Schüler*innen „ganz viele Chancen“ (Z. 157) mit sich bringe und 
der SU „bunt gestaltet werden“ (Z. 160f) könne. Doch äußerte sie auch „Herausforde-
rungen oder Schwierigkeiten“ (Z. 141). Sie nannte z. B. Eltern, die nicht wollen, dass 
ihre Kinder am Schwimmunterricht teilnehmen oder, dass man aufgrund von „verschie-
dene[n] Feste[n], verschiedene[n] Feiertage[n], […] Ramadan“ (Z. 144) reagieren 
müsse und man seinen ursprünglichen Plan nicht „stur verfolgen“ (Z. 153) könne.  
Auch Veränderungen hin zu einer positiveren, kulturbejahenderen Einstellung sind zu 
beobachten. Student B18-2m äußerte vor dem Seminarbesuch, dass die Auswirkun-
gen kultureller Vielfalt auf den SU sehr groß seien, da „immer mehr Flüchtlinge nach 
Deutschland“ (Z. 140f) kämen. Er schätzte es als „schwieriges Thema [mit] hohe[r] 
Relevanz“ (Z. 144f) ein, da mit „Vermummungen“ (Z. 145) zu rechnen wäre und es 
„sicherlich auch zu Streitereien“ (Z. 146) kommen könne. Nach dem Besuch des Se-
minars schätzte er die Situation wesentlich positiver ein. So sei man im SU „zum Glück 
sehr flexibel“ (Z. 122f), so dass „man mit der Vielfalt sehr gut arbeiten“ (Z. 127) könne. 
Kulturelle Vielfalt „erweitert den SU und ist keine Einschränkung“ (Z. 131f), stellte er 
nach dem Seminarbesuch fest. Student B17-2m äußerte sich vor Seminarbeginn be-
sorgt, da Schüler*innen aus anderen Ländern „anderen Sport treiben [als] bei 
uns“ (Z. 112f) und er schätzte es als schwierig ein, „dass dann zu vereinbaren“ (Z. 
114). Der SU wie er in Deutschland abgehalten würde, sei für diese Schüler*innen 
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„was komplett Neues“ (Z. 115). Zum zweiten Erhebungszeitpunkt war seine Einstel-
lung positiver. Er äußerte, dass kulturelle Vielfalt „auf jeden Fall positive Auswirkun-
gen“ (Z. 154) auf den SU hätte. Aufgrund der unterschiedlichen Interessen der Schü-
ler*innen würden mglw. andere Sportarten als Fußball bevorzugt und der SU dadurch 
„abwechslungsreich für die Schüler [und] auch interessanter“ (Z. 161f). Lehrkräfte wä-
ren dazu angehalten, nicht mehr den „alten SU […] durch[zu]ziehen“ (Z. 162f), sondern 
ihren Unterricht zu überdenken und aufzulockern. Student B18-1m hatte vor dem Se-
minarbesuch eher eine geteilte Einstellung. Er sagte, dass es „zu Konflikten innerhalb 
von ner Klasse kommen“ (Z. 140f) könne, wenn einige Schüler*innen „die deutsche 
Sprache nicht zu hundert Prozent beherrschen“ (Z. 139f). Gleichzeitig sah er ein Po-
tenzial darin, dass man sich „mit der anderen Person auseinandersetzen 
muss“ (Z. 144), da die Erfahrung das „Klassengefüge stärker […] zusammen-
bringt“ (Z. 146). Er meinte, der Sport biete die Möglichkeit „über diese kulturellen Un-
terschiede eventuell auch hinweg [zu] sehen“ (Z. 147f) und könnte somit dazu beitra-
gen den Klassenzusammenhalt zu stärken. Nach dem Seminarbesuch zeigte er eine 
hohe Sensibilisierung für kulturelle Vielfalt und gab an, dass es wichtig sei, „dass man 
das nicht ignoriert“ (Z. 140). So sollte eine Lehrkraft bspw. „eine[m] Jungen, der im 
Ramadan“ (Z. 141) ist, nicht signalisieren, dass ihm*r seine Religion nicht wichtig sei. 
Äußerungen wie „Ist mir egal, […] wir machen jetzt heut Leichtathletik, du machst jetzt 
100-Meter-Sprints bis zum Erbrechen“ (Z. 142f) könnten dazu führen, dass der Schüler 
„die Lust an dem SU“ (Z. 145) verliere. 
Im Anschluss an das Seminar wurde den Studierenden die Frage gestellt, ob sich ihre 
Einstellung zur kulturellen Vielfalt im SU durch das Seminar verändert habe. Auch hier 
können Antworten gefunden werden, die in unterschiedliche Richtungen weisen. Ei-
nige Studierende spürten eine positivere Einstellung zum Thema und einen Rückgang 
der „Verunsicherung, was da auf einen zukommen könnte“ (B18-3w, Z. 439f). B18-2m 
umschrieb es als Gefühl von „Unschlüssigkeit [und] Unbehagen“ (Z. 531), welches 
mithilfe des Seminars „weg gegangen“ (Z. 532) sei. Studentin E18-1w fühlte sich in 
ihrer „Meinung bestärkt“ (Z. 492), dass sie unterschiedliche Kinder erfolgreich in den 
SU einbeziehen könnte und gab an, sie sei „durch das Seminar [überzeugt], dass es 
wirklich machbar ist das zu schaffen“ (Z. 489f). Studentin B17-1w gab an, dass sich 
ihre Einstellung nicht verändert habe, da sie das Seminar nur besucht habe, um zu 
erfahren „wie [interkulturelles Lernen] umgesetzt werden kann […] oder was es da für 
theoretische Hintergründe zu gibt“ (Z. 670f). Student B18-1m berichtete von einer 
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leicht negativen Veränderung seiner Einstellung, da ihm „wirklich mal vor Augen ge-
führt wurde […], auf was man wirklich alles achten muss“ (Z. 355f). 
Zusammenfassung zur zweiten Hypothese 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sowohl die Ergebnisse der quan-
titativen als auch der qualitativen Erhebung ähnliche Ergebnisse hervorbringen. Es 
kann davon ausgegangen werden, dass keine signifikanten Veränderungen der Ein-
stellungen der Seminarteilnehmer*innen zur kulturellen Vielfalt von Schüler*innen im 
Vergleich zur Kontrollgruppe erzielt werden konnten. Vielmehr entwickelten sich die 
Einstellungen der Studierenden in unterschiedliche Richtungen. Sowohl positive als 
auch negative Veränderungen der Einstellungen der Seminarteilnehmer können beo-
bachtet werden. Hypothese 2 „Durch den Seminarbesuch verbessert sich die Einstel-
lung der Teilnehmenden zu kultureller Vielfalt im SU.“ muss somit abgelehnt werden. 
Exkurs zu Einstellungen zur allgemeinen Vielfalt von Schüler*innen: Zur vertief-
ten Betrachtung der Einstellungen zu kultureller Vielfalt, werden die Ergebnisse im Fol-
genden mit den Einstellungen zur allgemeinen Vielfalt von Schüler*innen verglichen 
und kontrastiert. Dazu werden vor allem Antworten auf die Frage: ‚Inwieweit ist es für 
Sie bedeutsam, dass Schüler*innen im SU unterschiedlich sind?‘ ausgewertet, die Auf-
schluss über die Einstellung zu allgemeiner Vielfalt von Schüler*innen gibt. Die Frage 
wurde als eine der Einstiegsfragen gestellt, sodass eine möglichst geringe Lenkung 
der Interviewpartner*innen auf das Thema der kulturellen Vielfalt anzunehmen ist. Bei 
der Kategorisierung der Antworten wurde ebenfalls der in Anhang 14 dargestellte Ko-
dierleitfaden verwendet. Das Ergebnis der Analyse ist in Tabelle 31 abgebildet. 
Tabelle 31: Entwicklung der Einstellungen zur allgemeinen Vielfalt von Schüler*innen 
(qualitative Analyse) 
Einstellung zur allgemeinen Vielfalt von Schüler*innen im Sportunterricht 
Interview- 
partner*in 
Einstellung t0 Einstellung t1 
Entwicklungs- 
tendenz 
B17-1w positive Einstellung positive Einstellung  
B17-2m positive Einstellung positive Einstellung  
B17-3w positive Einstellung positive Einstellung  
B18-1m positive Einstellung positive Einstellung  
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Einstellung zur allgemeinen Vielfalt von Schüler*innen im Sportunterricht 
B18-2m Sorgen positive Einstellung  
B18-3w positive Einstellung positive Einstellung  
E18-1w positive Einstellung positive Einstellung  
E18-2m positive Einstellung positive Einstellung  
E18-3w positive Einstellung positive Einstellung  
 
Auffällig ist, dass die Einstellungen der Studierenden zur allgemeinen Vielfalt von 
Schüler*innen wesentlich positiver ausfallen als zur kulturellen Vielfalt von Schüler*in-
nen. Lediglich ein Studierender (B18-2m) äußerte sich im ersten Erhebungszeitpunkt 
besorgt, während alle anderen Studierenden eine positive Einstellung offenbarten. Die 
Zuweisung der Kategorie Sorgen ist darauf zurück zu führen, dass der Studierende 
Bezüge zum inklusiven SU mit Kindern „verschiedene[r] Kulturen“ (Z. 70) und mit kör-
perlich benachteiligten Kindern aufgreift. Somit kann diese Aussage als Vorgriff auf die 
später gestellte Frage zur kulturellen Vielfalt gewertet werden. Nach dem Seminar 
konnten die Aussagen ausnahmslos der Kategorie positive Einstellung zugewiesen 
werden. 
Betrachtet man die positiven Aussagen genauer, fallen Unterschiede zwischen den 
Erhebungszeitpunkten auf. Die Themen, die die Seminarteilnehmer vor dem Besuch 
des Seminars aufgriffen, hatten eine größere Bandbreite als in den Gesprächen nach 
dem Seminarbesuch. Zur Gegenüberstellung werden zuerst die Äußerungen des ers-
ten Erhebungszeitraums dargestellt. Zwei Studierende beschrieben hauptsächlich die 
fachliche Diversität, die vor Allem durch unterschiedliche „Stärken und Schwä-
chen“ (B17-3w, Z. 78) zu beobachten wäre. Jede*r habe andere Interessen, „jedem 
liegt was Anderes“ (Z. 58), stellte Studentin B17-3w fest. Außerdem sei der SU mit 
vielfältigen Schüler*innen auch für die Lehrkraft „interessant und lehrreich“ (Z. 91). In-
teressanter empfand auch E18-2m den SU mit vielfältigen Schüler*innen. Er sagte 
„wenn alle gleich wären […] das wäre natürlich traurig“ (Z. 54). Neben Äußerungen zu 
unterschiedlichen Charakteren der Schüler*innen, die als Mehrwert für den SU ange-
sehen wurden, wurden auch Themen dargestellt, die dem inklusiven und dem kulturell 
offenen SU zugerechnet werden können. So zeigte sich eine Studentin begeistert von 
den Erfahrungen, die sie in einer Klasse mit einem Kind mit Down-Syndrom machen 
durfte. Sowohl für sie als Beobachterin aber auch für die Mitschüler*innen, sei es ein 
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positives Erlebnis gewesen zu sehen, wie das Kind in die Klasse inkludiert wurde und 
Fairness das Gruppengeschehen bestimmte. Studentin E18-3w sah es als besonders 
wichtig an, zu verstehen, wo Schüler*innen „herkommen [und] was sie mitbrin-
gen“ (Z. 49), um mit ihnen richtig umzugehen. Sie verfolge damit das Ziel, dass Schü-
ler*innen „sich respektiert […] und richtig angenommen fühlen“ (Z. 50f). 
Im zweiten Erhebungszeitpunkt wurden einige Aspekte des ersten Gesprächs aufge-
griffen. So wurden bspw. fachliche Unterschiede in Form von „Stärken und Schwä-
chen“ (B17-3w, Z. 65) und unterschiedlichen Lernwegen erwähnt. Student B18-2m äu-
ßerte sich ähnlich wie zum ersten Erhebungszeitpunkt und beschrieb, dass er es „ir-
gendwie langweilig“ (Z. 81) fände, wenn alle gleich wären. Ein Großteil der Studieren-
den bezog sich nach dem Seminarbesuch allerdings auf das Miteinander und den Zu-
sammenhalt, der sich aus einer Gruppe vielfältiger Persönlichkeiten ergeben könne. 
Dieser Aspekt war vor dem Seminarbeginn weniger intensiv beleuchtet worden. B17-
1w beschrieb, dass es gar nicht auf die Sportart und das persönliche Talent ankomme, 
sondern, dass „das Miteinander dann zählt, dass man dann zusammenkommt“ (Z. 82f). 
Auch Studentin E18-1w gab an, dass Schüler*innen „untereinander viel lernen“ (Z. 87f) 
und die „Gemeinschaft gestärkt werden“ (Z. 89) könne. Unterschiedliche Ansichten 
machten „alles viel […] farbenfroher, viel schöner, viel […] interessanter“ (E18-3w, Z. 
85f) und unterschiedliche Erfahrungen und Meinungen könnten sich „dann ergänzen 
und befruchten“ (E18-2m, Z. 75f). Studentin B18-3w betonte, dass Schüler*innen „für 
ihr weiteres Leben lernen“ (Z. 90f) und dadurch ein „Empathiegefühl“ (Z. 92) entwickeln 
könnten, dass ihnen auch in Situationen helfen könne, in denen ihnen jemand „anders 
[…] oder fremd“ (Z. 93) erscheine. Die Unterschiedlichkeit könne gemäß Student B18-
1m auch dazu führen, dass weniger sportbegeisterte Schüler*innen sich von Mitschü-
ler*innen „für sportliche Aktivität begeistern“ (Z. 99f) lassen würden.  
Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass bei den Proband*innen eine wesentlich 
positivere Einstellung gegenüber der allgemeinen Vielfalt als gegenüber der kulturellen 
Vielfalt der Schüler*innen festgestellt werden kann. 
6.4.3 Orientierungspunkte 2 und 3 zur Seminarwirksamkeit 
Zur Evaluation der Seminarwirksamkeit ist gemäß der dritten Ebene der sportpädago-
gischen Programmevaluation (Sygusch et al., 2013) zu überprüfen, ob im Interventi-
onsprozess Veränderungen in den Operationszielen zu verzeichnen waren (OP 2) und 
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wie die Wirksamkeit im Kontext der Durchführung zu bewerten ist (OP 3, siehe Abbil-
dung 27). 
Die Operationsziele wurden im Rahmen der Seminarkonzeption auf Basis auf der the-
oretischen Herleitung und den Ergebnissen der Vorstudien mit Bedacht gewählt. Dar-
aus ergab sich, dass das Operationsziel, die Steigerung der interkulturellen Kompe-
tenz der Seminarteilnehmer*innen, im Verlauf des Seminars nicht angepasst werden 
musste. Auch die darunterliegenden Teilziele, Steigerung des Fachwissens, des fach-
didaktischen Wissens, der Interaktions- und Beziehungskompetenz und die Verbesse-
rung der Einstellung zu kultureller Diversität im SU, wurden bis zur Beendigung des 
Seminars als sinnvoll erachtet und nicht adaptiert. Auch rückblickend erscheinen die 
gesetzten Ziele weiterhin sinnvoll und eine Adaption für kommende Durchführungen 
des Seminarkonzepts ist nicht vorgesehen. 
Zur Evaluation der Wirksamkeit im Kontext der Durchführung des Seminarkonzepts 
können die Ergebnisse des ersten und zweiten Orientierungspunkts der zweiten 
Ebene herangezogen werden (siehe 6.3.1 und 6.3.2). Es konnte festgestellt werden, 
dass das Seminarkonzept angemessen häufig und auf gleichbleibendem Qualitätsni-
veau durchgeführt wurde. Weiterhin wurde durch die Analyse eines Items der Zwi-
schenerhebung und des FBqual erkannt, dass die Studierenden die Möglichkeit, sich 
aktiv in das Seminar einzubringen, als hoch empfanden. Diese Ergebnisse spiegeln 
sich mit der inhaltlichen und methodischen Ausrichtung des Seminarkonzepts. Auf-
grund dieser Feststellungen ist die positive Veränderung der Kompetenzselbstein-
schätzung der Seminarteilnehmer*innen nachvollziehbar. Die Studierenden konnten 
im Seminarverlauf eine Vielzahl an Kompetenzen erwerben, die für den reflektierten 
Umgang mit kultureller Vielfalt im SU hilfreich sein können. Die diffuse Entwicklung der 
Einstellungen zu kultureller Vielfalt im SU ist ebenfalls erklärbar. So bot der Seminar-
besuch zum einen die Möglichkeit vorhandene Barrieren und Unsicherheiten abzu-
bauen. Gleichzeitig erzeugt die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand auch Unsi-
cherheiten und Ängste, die sich aus der Komplexität und Vielseitigkeit des Themas 
ergeben. Die Veränderung von Einstellungen ist zudem ein langwieriger Prozess, bei 
dem, insbesondere bei tief verwurzelten Einstellungen, keine kurzfristigen, gravieren-
den Veränderungen zu erwarten sind. 
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 Evaluation besonders wirksamer Elemente des Seminarkonzepts 
zur Steigerung der interkulturellen Kompetenz 
Um einen Anhaltspunkt für die Erstellung weiterer Lehrveranstaltungen mit sozialen 
Lernzielen zu erhalten, soll im folgenden Kapitel herausgefunden werden, welche Ele-
mente des Seminarkonzepts als besonders wirksam und förderlich wahrgenommen 
wurden. Dazu wird in diesem Kapitel der fünften forschungsleitenden Fragestellung  
‚Welche strukturellen, inhaltlichen und methodischen Elemente des Seminar-
konzepts dienen der Steigerung der interkulturellen Kompetenz der Teilneh-
mer*innen?‘  
(siehe Abbildung 24) nachgegangen. 
Anhaltspunkte zur Beantwortung der Fragestellungen liefern insbesondere die post-
Interviews mit Seminarteilnehmer*innen und der FBqual, der bei der post-Erhebung 
ausgefüllt wurde. Bei beiden Erhebungsinstrumenten wurde die Frage ‚Was empfinden 
Sie im Rückblick auf das Seminar als besonders hilfreich für Ihre Arbeit in Klassen mit 
Schüler*innen aus verschiedenen Kulturen?‘ gestellt. Die Antworten der Proband*in-
nen geben eine Vielzahl an Hinweisen darauf, welche methodischen und inhaltlichen 
Elemente des Konzepts positiven Einfluss auf die Entwicklung ihrer interkulturellen 
Kompetenz hatten. 
Die grundlegende dreiteilige Struktur des Seminars wird von vielen Studierenden als 
hilfreich eingeschätzt. Dabei kommt wiederholt die Verzahnung von Theorie und Praxis 
zur Sprache. Eine Person gibt im Fragebogen stichpunktartig an, dass sie „wie die 
Themen behandelt wurden, sowohl theoretisch, als auch praktisch und in der 
Schule“ (BOTATN15) als hilfreich empfand. Student E18-2m bemerkt im Interview, 
dass es  
„ohne den theoretischen Input zuvor, […] einfach nur so ein Praxisseminar gewesen [wäre] 
und diese Verknüpfung zu der Theorie wär dann wahrscheinlich nicht da gewesen und es 
wär äh wesentlich weniger hängen geblieben“ (E18-2m, Z. 362ff). 
Der theoretische Input wurde laut Studentin E18-3w dadurch aufgewertet, dass die 
Studierenden „selbst eine Präsentation machen […] und [sich] selbst damit auseinan-
dersetzen mussten“ (Z. 383f). Das ergab ihrer Aussage nach „noch mal ne andere 
Sichtweise auf die Dinge“ (Z. 384f). Insgesamt teilen eine Vielzahl der Studierenden 
die Meinung, dass die Vermittlung theoretischer Inhalte zum Seminarbeginn als sinn-
voll empfunden wurde, um grundlegendes Wissen zu dem Thema zu erlangen und 
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eine gemeinsame Basis für den weiteren Seminarverlauf zu erhalten. Ausgehend von 
diesem Wissen, gab die Vielzahl an Aktionsformen, „mit denen im Unterricht die Vielfalt 
thematisiert werden kann“ (BDPAJA22), einigen Studierenden das Gefühl besser auf 
ihre zukünftige Tätigkeit als Lehrkraft vorbereitet zu sein. 
Neben den theoretischen und praktischen Einheiten an der Universität wird auch die 
Erfahrung, eine Unterrichtsstunde in der Schule zu halten, von vielen Studierenden als 
hilfreich empfunden, da theoretisches Wissen, welches im Rahmen der angeleiteten 
Praxis selbst ausprobiert wurde, „auch gleich im SU umgesetzt wurde“ (B17-3w, Z. 
618f). Dabei war es laut Aussage einiger Studierender bedeutsam, dass das Erlebte 
durch Reflexionsphasen verinnerlicht werden konnte. Einige Studierende erwähnen 
die unterschiedlichen Schulformen als wertvolle Erfahrung. Insbesondere der Unter-
richt in einer Mittelschule (Erlangen SS18) und in einer Berufsschulklasse mit Schü-
ler*innen mit Fluchterfahrung (Bayreuth SS18) werden als besonders lehrreich her-
ausgestellt. 
Eine Studentin nahm die gleichbleibende Struktur der einzelnen Seminareinheiten, bei 
denen „fast immer erst ein bisschen gesprochen, wiederholt [und dann] ein Rollenspiel 
gemacht“ (B17-1w, Z. 713f) wurde, als hilfreich wahr. Diese Struktur half ihr wieder 
„rein zu finden […] ins Thema“ (B17-1w, Z. 718). Dies war insbesondere dann der Fall, 
wenn aufgrund von Feiertagen mehr als eine Woche zwischen den Einheiten lag.  
Bezogen auf die inhaltliche Gestaltung des Seminarkonzepts erwähnen einige Studie-
rende, dass es ihnen half, anhand von Handreichungen für Lehrer*innen über die Ge-
setzeslage und Möglichkeiten des konstruktiven Umgangs mit kulturell vielfältigen 
Schüler*innen informiert zu werden. Weiterhin war die praktische Seminareinheit auf 
einer Fremdsprache für viele Teilnehmer*innen ein erkenntnisreiches Erlebnis, da man 
dadurch erfahren konnte welche Emotionen entstehen, wenn große Sprachbarrieren 
existieren. Gleichzeitig zeigte die Einheit auf, dass auch „bei Sprachbarrieren […] guter 
SU“ (UOSEFN13) möglich sei. 
Nachdem die Ergebnisse zu den einzelnen forschungsleitenden Fragestellungen in 
den zurückliegenden Kapiteln dargestellt wurden, erfolgt im nächsten Absatz ihre ab-
schließende, zusammenfassende Beantwortung. 
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 Abschließende Beantwortung der forschungsleitenden Fragestel-
lungen 
Erste forschungsleitende Fragestellung 
„Wie lässt sich die interkulturelle Kompetenz einer Sportlehrkraft bestimmen 
und wie lässt sich diese im Rahmen eines Modellentwurfs darstellen?“ 
Die erste forschungsleitende Fragestellung befasst sich damit, wie sich die interkultu-
relle Kompetenz einer Sportlehrkraft bestimmen und im Rahmen eines Modellentwurfs 
darstellen lässt. Mithilfe einer integrativen Betrachtung der interkulturellen Kompetenz 
von Sportlehrkräften (siehe Kapitel 3) konnte eine Antwort auf die Frage gefunden 
werden. Es wurde herausgefunden, dass die interkulturelle Kompetenz einer Sport-
lehrkraft sowohl Aspekte der reinen (latenten) Kompetenz, als auch des Handelns in 
komplexen und ungewissen Situationen im SU (Performanz) beinhaltet. Die integrative 
Betrachtung stellt diese Vielschichtigkeit mithilfe zweier Modelle, dem Modell interkul-
tureller Kompetenz von Sportlehrkräften (basierend auf Baumert & Kunter, 2013, siehe 
Abbildung 12) und einer Modifikation des Erlanger Kompetenzentwurfs Sport (Sygusch 
et al., zur Veröffentlichung eingereicht, siehe Abbildung 9 und Abbildung 14) dar. Dabei 
konnten die Aspekte Identität einer Person, Professionswissen (Fach- und fachdidak-
tisches Wissen), handlungsleitende Kognitionen (insbesondere in Form von Einstel-
lungen) und selbstregulative Fähigkeiten (insbesondere in Form von Interaktions- und 
Beziehungskompetenz) als wesentliche Aspekte interkultureller Kompetenz identifi-
ziert werden. Das Wirksamwerden der interkulturellen Kompetenz einer Sportlehrkraft 
wird dazu von vorliegenden Machtkonstellationen beeinflusst. Die erste Forschungs-
leitende Fragestellung lässt sich somit mithilfe der integrativen Betrachtung beantwor-
ten, die in Kapitel 3 ausführlich beschrieben und in Kapitel 3.5 zusammengefasst und 
diskutiert wurde. 
Zweite forschungsleitende Fragestellung 
„Welche Einstellungen haben Sportlehramtsstudierende in Bezug auf kulturell 
vielfältige Schüler*innen im SU?“ 
Die zweite forschungsleitende Frage befasst sich mit den Einstellungen von Sportlehr-
amtsstudierenden in Bezug auf kulturell vielfältige Schüler*innen im SU. Wie in Kapitel 
6.1 beschrieben, kommt das vorliegende Forschungsprojekt zu ambivalenten Ergeb-
nissen und die Frage kann nicht eindeutig beantwortet werden.  
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Die erzielten Ergebnisse zeigen auf, dass sowohl positive, kulturbejahende als auch 
negative, der kulturellen Vielfalt von Schüler*innen negativ gegenüberstehende Ein-
stellungen unter Sportlehramtsstudierenden vorzufinden sind. Auch besorgte und ge-
teilte Einstellungen konnten im Rahmen der Studie identifiziert werden. Da die Ergeb-
nisse zweier Teile der Studie (Erste Vorstudie und FBquan) auf eine positive Einstel-
lung der Studierenden schließen lassen und nur ein Teil (qualitative Interviewerhe-
bung) ambivalente Ergebnisse liefert, kann eine positive Einstellung von Sportlehr-
amtsstudierenden zu kulturell vielfältigen Schüler*innen allenfalls vorsichtig vermutet 
werden.  
Dritte forschungsleitende Fragestellung 
„Ermöglicht die Konzeption und Durchführung des Seminarkonzepts, dass sich 
die Einstellungen und die Kompetenzselbsteinschätzungen von Sportlehramts-
studierenden zu kultureller Vielfalt verbessern können?“ 
Zur Beantwortung der dritten forschungsleitenden Fragestellung wurde die Seminar-
konzeption (siehe Kapitel 6.2) und die Seminardurchführung (siehe Kapitel 6.3) evalu-
iert. 
Gemäß der ersten Ebene der sportpädagogischen Programmevaluation (Sygusch et 
al., 2013) ist für eine zielführende Konzeption eine theoretische Verortung und Fun-
dierung notwendig (siehe Kapitel 6.2.1). Weiterhin bedarf es theoretisch begründeter 
Operationsziele (siehe Kapitel 6.2.2) und konkreter theoretisch begründeter Inhalte 
und Methoden (siehe Kapitel 6.2.3). Anhand der durchführten Analyse, konnte nach-
gewiesen werden, dass das in der vorliegenden Arbeit entwickelte und durchgeführte 
Seminarkonzept theoretisch fundiert und verortet ist. Weiterhin konnten Operations-
ziele und dazu passende Inhalte und Methoden identifiziert werden. 
Die zweite Ebene der sportpädagogischen Programmevaluation (Sygusch et al., 2013) 
beschreibt Orientierungspunkte für die Durchführung des Seminarkonzepts. Demnach 
ist es bedeutsam, dass das Seminar ausreichend häufig, richtig und hochwertig um-
gesetzt wird (siehe Kapitel 6.3.1), dass sich die Teilnehmer*innen ausreichend in das 
Angebot involvieren (siehe Kapitel 6.3.2) und, dass vorgegebene Operationsziele, In-
halte und Methoden von den Teilnehmer*innen akzeptiert werden (siehe Kapitel 6.3.3). 
Die sich aus den Orientierungspunkten ergebenden Fragen konnten positiv beantwor-
tet werden. 
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Die beschriebenen Analysen lassen somit eine Aussage zur dritten forschungsleiten-
den Fragestellung zu. Das entwickelte Seminarkonzept wurde so konzipiert und durch-
geführt, dass sich die Einstellungen und die Kompetenzselbsteinschätzungen von 
Sportlehramtsstudierenden zu kultureller Vielfalt verbessern konnten. 
Vierte forschungsleitende Fragestellung 
„Wie entwickeln sich Einstellungen und Kompetenzselbsteinschätzung der Stu-
dierenden durch den Seminarbesuch?“ 
Zur Beantwortung der vierten forschungsleitenden Fragestellung wurden zwei Hypo-
thesen aufgestellt, die sich mit der Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung 
(siehe Kapitel 6.4.1) und Einstellungen (siehe Kapitel 6.4.2) der Seminarteilnehmer*in-
nen befassen. 
Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung: Die Entwicklung der Kompetenz-
selbsteinschätzung der Seminarteilnehmer*innen zum Umgang mit kulturell vielfälti-
gen Schüler*innen im Vergleich zur Kontrollgruppe wurde mithilfe von qualitativen und 
quantitativen Daten überprüft. In den Kompetenzfacetten Fachwissen, fachdidakti-
sches Wissen und Interaktions- und Beziehungskompetenz konnten mit quantitativen 
Methoden signifikant positive Ergebnisse erzielt werden. Die Ergebnisse der qualitati-
ven Analyse stützen diese Ergebnisse, erreichen aber eine geringere Deutlichkeit. So-
mit kann eine positive Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung beobachtet wer-
den. 
Entwicklung der Einstellungen: Bei der quantitativen Überprüfung der Einstellungs-
veränderungen konnten keine signifikanten Ergebnisse erzielt werden. Die qualitative 
Erhebung kommt zu nicht einheitlichen und stark individuellen Ergebnissen, die in un-
terschiedliche Richtungen zeigen. 
Die vierte forschungsleitende Frage lässt sich somit wie folgt beantworten. Die Kom-
petenzselbsteinschätzung der Studierenden entwickelt sich durch den Seminarbesuch 
positiv, während sich die Einstellungen der Studierenden stark unterschiedlich und in 
verschiedene Richtungen entwickeln. 
Fünfte forschungsleitende Fragestellung 
„Welche strukturellen, inhaltlichen und methodischen Elemente des Seminar-
konzepts dienen der Steigerung der interkulturellen Kompetenz der Teilneh-
mer*innen?“ 
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Die forschungsleitende Fragestellung kann mithilfe von Aussagen der Seminarteilneh-
mer*innen zu ‚besonders hilfreichen Aspekten des Seminars‘ beantwortet werden. 
Diese Aussagen wurden im Rahmen der post-Interviews und in der post-Erhebung 
mithilfe des FBqual getätigt. Eine Vielzahl der Antworten bezieht sich auf die dreiteilige 
Struktur des Seminars. Die Teilnehmer*innen schätzen diese Struktur, da sie ihnen 
ermöglichte das Thema theoretisch zu erfassen, unter Anleitung praktisch zu erfahren 
und zu reflektieren und im SU mit Schüler*innen anzuwenden. Insbesondere die Ver-
knüpfung von Theorie und Praxis, die den Grundlagen der Erwachsenenpädagogik 
(Bartz et al., 2004) folgt, wurde wiederholt als positiv und hilfreich für nachhaltiges 
Lernen beschrieben. Weiterhin wurde die Verpflichtung sich selbstständig im Rahmen 
einer Kurzpräsentation mit einem Thema auseinanderzusetzen und dieses nach der 
Präsentation zu diskutieren, als lernförderlich empfunden, da dies zu einer vertieften, 
selbstgesteuerten Auseinandersetzung mit dem Thema führte. 
Die sowohl körperliche als auch geistige Auseinandersetzung mit den unterschiedli-
chen Inhalten anhand vielfältiger Aktionsformen wurde als positiv erwähnt. Auch die-
ses Prinzip folgt den Grundlagen der Erwachsenenpädagogik (Bartz et al., 2004) und 
führte nach Aussagen der Teilnehmer*innen dazu, dass Inhalte verinnerlicht wurden. 
Zur Verinnerlichung der bearbeiteten Themen wurden wiederholt der Rückbezug zu 
vorhergehenden Veranstaltungen und die Reflexion der Erlebnisse, bspw. in Form von 
Rollenspielen, erwähnt. Weiterhin betonen die Teilnehmer*innen das Erleben unter-
schiedlicher Schulformen mit vielfältigen Schüler*innentypen und die Möglichkeit, sich 
an den Schulen in Form eines Unterrichtsversuchs einbringen zu können, als beson-
ders förderlich für ihre zukünftige Tätigkeit als Lehrkraft. 
Weiterhin wurde die Arbeit mit Handreichungen für Lehrkräfte im Umgang mit kulturell 
vielfältigen Schüler*innen wiederholt als besonders hilfreich erwähnt. Dies lässt sich 
damit erklären, dass das Thema, wie in der dritten Vorstudie erhoben, eine besondere 
Herausforderung für Lehrkräfte ist, sie sich teilweise überfordert fühlen und Unterstüt-
zung wünschen. Auch das Thema Sprachbarrieren, welches im praktischen Teil bear-
beitet wurde, wird vielfach erwähnt. Hier ist allerdings zu beachten, dass weniger das 
Thema, dafür umso mehr das Erleben fehlender Sprachkompetenz im Umgang mit 
einer fremdsprachlichen Lehrkraft, als besonderes Erlebnis geschildert wird. Es ist zu 
beobachten, dass die Studierenden diese Einheit aufgrund der angewendeten Me-
thode als besonders förderlich einschätzen. 
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7 Diskussion der Studie 
Ziel des folgenden Kapitels ist es, zum einen Stärken aber auch mögliche Limitationen 
der vorliegenden Studie darzustellen und zu diskutieren. Dazu wird die integrative Be-
trachtung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften (Kapitel 3), die die Grund-
lage für Intervention und Datenerhebung und -analyse bildet, aufgegriffen und mithilfe 
von bereits vorliegenden Forschungserkenntnissen eingeordnet. Weiterhin werden die 
Methodik und die Seminarwirksamkeit diskutiert. 
 Integrative Betrachtung interkultureller Kompetenz von Sportlehr-
kräften 
Die in dieser Arbeit entwickelte integrative Betrachtung interkultureller Kompetenz 
stellt die Grundlage der Interventionsstudie dar und wird im Verlauf der Studie, bspw. 
bei der Seminarkonzeption und der Datenerhebung und –analyse, wiederholt aufge-
griffen. Sie ergibt sich im Wesentlichen aus einer hermeneutischen Literaturanalyse, 
die vor der Hauptstudie durchgeführt wurde und ist somit theoretisch hergeleitet und 
belegt. In der Betrachtung wird die Kompetenz von Sportlehrkräften als Zusammen-
spiel von kognitiven und performativen Fähigkeiten, die einander bedingen und im SU 
nicht losgelöst voneinander funktionieren, verstanden. Diese Positionierung wider-
spricht der Auffassung einiger Autoren*innen, die Kompetenz und Performanz klar 
voneinander trennen (Barth, 2012; Dorn, 2016; Lehman-Grube & Nickolaus, 2009). 
Andere Autoren*innen sind der Überzeugung, dass das Handeln einer Sportlehrkraft 
davon abhängt, was im Kopf der Person passiert und lehnen diese strikte Trennung 
ab (Baumgartner, 2018; Mägdefrau, 2017). Der Verfasser der vorliegenden Arbeit folgt 
dieser Überzeugung, da eine interkulturell kompetente Lehrkraft, die auch als solche 
wahrgenommen werden möchte, nicht lediglich über theoretische Konzepte und eine 
diversitätsbejahende Einstellung verfügen sollte. Kognitive Fähigkeiten müssen in tat-
sächliches Handeln übertragen werden, um interkulturelle Kompetenz im SU wirken 
zu lassen. Nur so kann eine Sportlehrkraft verständnisvoll mit der Individualität von 
Schüler*innen umgehen, kreative Lösungsmöglichkeiten für individuelle Anliegen fin-
den oder interkulturelles Lernen von Schüler*innen anleiten. Ein Kompetenzverständ-
nis, das Kompetenz als rein kognitives Phänomen beschreibt, ist aus Sicht des For-
schers für den SU nicht anwendbar. Aus diesem Grund wird der Kompetenzbegriff in 
der vorliegenden Arbeit im Sinne einer Handlungskompetenz verwendet. 
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Die integrative Betrachtung basiert zum einen auf dem adaptierten Modell professio-
neller Handlungskompetenz im Lehrerberuf (Baumert & Kunter, 2013), das die Viel-
schichtigkeit von interkultureller Kompetenz und die hierarchischen Anordnung der ein-
zelnen Komponenten aufzeigt. Innerhalb welcher Prozesse und auf welchen Anforde-
rungsniveaus Wissensaspekte interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften im SU 
wirksam werden können, wurde mithilfe einer Modifikation des Erlanger Kompetenz-
entwurfs Sport (Sygusch et al., zur Veröffentlichung eingereicht) spezifiziert. So wurde 
für ausgewählte Beispiele des Fachwissens und des fachdidaktischen aufgezeigt, wie 
interkulturelle Kompetenz im Handeln einer Sportlehrkraft beim Wissenserwerb und 
bei der Nutzung des Wissens wiederzufinden sein kann. Der Ansatz, Kompetenz- und 
Performanzverständnis zur interkulturellen Handlungskompetenz von Sportlehrkräften 
zusammenzufassen und diesen Anhand von Modellen zu darzustellen, stellt eine In-
novation in der Sportpädagogik dar. Mit ihrem ganzheitlichen, integrativen Ansatz und 
der aufgelösten Trennung von Kompetenz und Performanz trägt die vorliegende Arbeit 
dazu bei, theorie- und praxisbasierte Evidenz für die Beschreibung interkultureller 




Die Intervention der Studie wurde in Form eines selbst entwickelten Sportpädago-
gikseminars im universitären Kontext mit Sportlehramtsstudierenden durchgeführt. Die 
Seminarkonzeption erfolgte auf Basis von miteinander vernetzten Ergebnissen einer 
hermeneutischen Literaturanalyse und den Ergebnissen dreier Vorstudien mit Sport-
lehramtsstudierenden und Sportlehrkräften. Somit konnten theoretische Befunde der 
sportpädagogischen Literatur mit alltagspraktischen Erkenntnissen von Lehrkräften 
gespiegelt und zu einem gemeinsamen Vorgehen zusammengefasst werden. Die Li-
teraturanalyse ergab neben Erkenntnissen zur inhaltlichen Struktur des Konzepts und 
zu Möglichkeiten der Steigerung der interkulturellen Kompetenz von Personen auch 
Ideen zur methodisch-didaktischen Gestaltung der Seminareinheiten. Weiterhin führte 
insbesondere das Gruppeninterview mit neun gymnasialen Sportlehrkräften (Vorstudie 
3, Kapitel 5.3.4) zu vertieften Erkenntnissen darüber, welche Bedürfnisse bei Sport-
lehrkräften in Bezug auf kulturell vielfältige Schüler*innen existieren und welche 
Schwerpunkte bei der Konzeption des Seminars gesetzt werden sollten. Um Einfluss 
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auf alle Facetten interkultureller Kompetenz zu nehmen, wurde das Konzept in primär 
theoretische und primär praktische Einheiten gegliedert. Weiterhin wurde der didakti-
sche Grundsatz eines sich steigernden Schwierigkeitsgrads in den Lerneinheiten be-
rücksichtigt. Das Konzept beginnt mit der Vermittlung von theoretischem Wissen und 
Erfahrungen zur eigenen Persönlichkeit, durchläuft die zweite Phase mit praktischen, 
didaktisch aufbereiteten Erfahrungen in der Turnhalle und steigert sich hin zur selbst-
ständigen Durchführung einer Unterrichtseinheit mit Schüler*innen. Weiterhin wurde 
durch die Berücksichtigung der Grundlagen der Erwachsenenpädagogik (Bartz et al., 
2004) und der kompetenzorientierten Aufgabenkultur (in Anlehnung an Pfitzner, 2014), 
ein wirksamer Wissenstransfer erzielt.  
Durchführung 
Die Durchführung des Seminarkonzepts erfolgte zweimalig an der Universität Bayreuth 
und einmalig an der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg sowie an da-
zugehörigen Partnerschulen. Aufgrund der zur Verfügung gestellten Räumlichkeiten 
und der unkomplizierten und zielgerichteten Kommunikation und Organisation mit den 
Partnerschulen und Gastdozierenden, konnten alle Seminareinheiten absolviert wer-
den. Bezüglich der Gruppengröße konnten im Verlauf der Durchführung Unterschiede 
festgestellt werden. Die zweite Kohorte an der Universität Bayreuth (SS 2018) um-
fasste neun Studierende, was insbesondere insbesondere bei der zweiten Seminar-
phase (Angeleitete Praxis) zu Herausforderungen führte. Aktionsformen, die darauf 
basieren, dass zwei oder mehrere Teams miteinander konkurrieren, konnten zwar 
grundsätzlich durchgeführt werden, eine höhere Zahl an Teilnehmer*innen führt jedoch 
zu mehr Interaktionen und zu einem lebendigeren und intensiveren Ergebnis. Eine 
weitere Verkleinerung der Teilnehmerzahl durch Absenzen oder Verletzungen in die-
ser Phase hätte zu Problemen bei der Durchführung führen können. In den anderen 
zwei Kohorten (Bayreuth Sommersemester 2017 und Erlangen Sommersemester 
2018) wurde das Seminar von jeweils ca. 20 Studierenden besucht. Diese Studieren-
denzahl war in der zweiten Phase ebenfalls Auslöser für Herausforderungen. So war 
die Zahl der Teilnehmer*innen für einige der durchgeführten Aktionsformen zu hoch, 
so dass teilweise mit Auswechselspieler*innen agiert werden musste. Trotz der Wech-
sel konnten die Operationsziele der Einheiten ausnahmslos erreicht werden, da auch 
anhand von Beobachtungen Reflexionsprozesse ausgelöst werden konnten. Ein wei-
terer Nachteil der großen Zahl an Seminarteilnehmer*innen offenbarte sich in der drit-
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ten Seminarphase (Lehrversuche). Wie in den Ergebnissen der Seminarevaluation er-
sichtlich, wurde die Möglichkeit einen Unterrichtsversuch durchzuführen sehr positiv 
bewertet. Bei einer hohen Anzahl an Teilnehmer*innen ist es allerdings nicht möglich, 
alle oder zumindest viele Teilnehmern*innen einen Unterrichtsversuch durchführen zu 
lassen. Aufgrund der beschriebenen Herausforderungen in der zweiten und dritten 
Phase des Seminarkonzepts wird eine Gruppengröße von ca. 12 bis 16 Teilnehmer*in-
nen als optimal eingeschätzt.  
Der Wechsel von Partnerschulen, der dazu führte, dass jede Kohorte mindestens zwei 
unterschiedliche Schulformen kennenlernte, hatte einen positiven Effekt auf den Lern-
erfolg der Studierenden. Dieser Wechsel bietet eine Möglichkeit die Vielfalt von Schü-
ler*innen induktiv zu vermittelt und ermöglicht es Schüler*innen und Schulkulturen ab-
seits der individuell studierten Schulform kennenzulernen. Die Reflexion der Schulbe-
suche fiel sehr unterschiedlich aus. Stets stand dabei aber der Mehrwert der Erfahrung 
im Fokus. 
Mit Rückblick auf die absolvierten Seminareinheiten kann weiterhin festgehalten wer-
den, dass die Berücksichtigung der Grundlagen der Erwachsenenpädagogik (Bartz et 
al., 2004) und einer kompetenzorientierten Aufgabenkultur (in Anlehnung an Pfitzner, 
2014) einen positiven Einfluss auf den Seminarverlauf hatten. Die Offenheit der ge-
stellten Aufgaben, in denen versucht wurde die Lebenswelt der Seminarteilnehmer*in-
nen aufzugreifen, führte in vielen Fällen zu vertieften Gesprächen im Plenum. Dabei 
war regelmäßig ein hoher Grad an Selbstreflexion zu erkennen. In allen Kohorten war 
ein offenes Seminarklima vorzufinden, bei dem Redebeiträge wertschätzend aufge-
nommen wurden. Dadurch konnte erreicht werden, dass stellenweise private Informa-
tionen der Lebensgeschichte der Teilnehmer*innen geäußert und in Bezug zum be-
sprochenen Thema gesetzt wurden. Weiterhin erhielten die Studierenden im Verlauf 
einiger Seminareinheiten Beobachtungsaufträge, ihr eigenes Verhalten und ihre Emo-
tionen in Alltagssituationen zu studieren. Im Rahmen von Rückblicken zu Beginn der 
Folgeeinheiten wurden die Erlebnisse gemeinsam besprochen. Dadurch konnte Vor-
wissen aktiviert und vertieft werden und der Seminarverlauf wurde mit Erfahrungen der 
Lebenswirklichkeit der Teilnehmer*innen bereichert. 
Zusammenfassend kann das Seminar aufgrund der vielfältigen Informationen, die bei 
der Konzeption berücksichtigt wurden (vgl. Kapitel 6.2), und der vielseitigen und ab-
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wechslungsreichen Durchführung als umfassend und zielgerichtet eingeschätzt wer-
den. Die Rückmeldungen der Studierenden spiegeln diese positive Einschätzung. Das 
Seminar wurde zumeist als sinnvoll für die zukünftige Tätigkeit als Lehrkraft empfun-
den. Insbesondere die Verknüpfung von Theorie, Praxis und Lehrerfahrungen wurde 
als innovativ beschrieben, da ein solcher Seminarverlauf in anderen Seminaren so 
nicht vorzufinden sei. 
7.2.2 Evaluation 
Das Kerninteresse der Intervention bestand darin, herauszufinden, ob die interkultu-
relle Kompetenz der Sportlehramtsstudierenden durch einen Seminarbesuch im Ver-
gleich zu einer Kontrollgruppe gesteigert werden kann. Weiterhin sollte geklärt werden, 
aufgrund welcher Eigenschaften der Seminarkonzeption und -durchführung eine mög-
liche Steigerung erreicht werden konnte. Dazu orientierte sich die Evaluation der Stu-
die an den Orientierungspunkten der Programmevaluation in der Sportpädagogik 
(Sygusch et al., 2013; siehe Kapitel 6.2, 6.3 und 6.4). Die Orientierungspunkte bieten 
einen Rahmen, um Studien kritisch zu reflektieren und hinsichtlich der drei Evalua-
tionsebenen Konzeption, Durchführung und Wirksamkeit zu bewerten. Das Verfolgen 
der Orientierungspunkte wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit als sinnvoll und 
gewinnbringend empfunden. Da es sich in der vorliegenden Arbeit um eine Interventi-
onsstudie handelt, bei der eine Seminarkonzeption erarbeitet und diese anschließend 
durchgeführt und evaluiert wurde, begleiteten die Evaluationsebenen den Prozess des 
Forschungsprojektes und bildeten den Studienverlauf passend ab. Die formulierten 
Orientierungspunkte innerhalb der Evaluationsebenen leiteten die vertiefte Auseinan-
dersetzung mit dem Forschungsprozess. 
Die Evaluation erfolgte zudem anhand eines Mixed-Methods-Designs mit Kontroll-
gruppe. Dazu wurden sowohl qualitative als auch quantitative Daten der Interventions-
gruppe und quantitative Daten der Kontrollgruppe erhoben und analysiert. Der Mixed-
Methods-Ansatz ermöglicht es sowohl den individuellen Status und Prozesse der Ver-
änderung interkultureller Kompetenz zu verstehen (quantitativ) und zu erklären (quali-
tativ). Daten, die aus unterschiedlichen Quellen stammen und zu unterschiedlichen 
Zeitpunkten erhoben wurden, konnten bei der Evaluation berücksichtigt werden und 
zu einer mehrperspektivischen Betrachtung beitragen. Dabei wurden grundlegende 
Vorgaben zum Erreichen einer hohen Datenqualität und -güte, sowohl bei der qualita-
tiven als auch quantitativen Datenerhebung, beachtet. Schwächen der Datenerhebung 
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wurden benannt, was die Einordnung der erzielten Ergebnisse ermöglicht. Die Anwen-
dung der Datentriangulation kann als Stärke der Studie beschrieben werden. Sie führte 
dazu, dass qualitative und quantitative Methoden zum Erkenntnisgewinn beitrugen. 
Das gewählte Vorgehen, die quantitativen Ergebnisse mit qualitativen Ergebnissen zu 
stützen und zu vertiefen kann als sehr wirkungsvoll beschrieben werden. Außerdem 
konnten teilweise widersprüchliche Ergebnisse gefunden und aufgeklärt werden. So-
mit entstand ein Mehrwert für die fachwissenschaftliche Diskussion. Ein bedeutender 
Grundsatz der Datentriangulation, keine Methode der Datenerhebung oder -analyse 
als höherwertig zu betrachten, wurde bei der Ergebniszusammenführung berücksich-
tigt. Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse können die Instrumente und Methoden der 
Evaluation als geeignet und zielgerichtet beschrieben werden. 
Zusammenfassend kann man in der vorliegenden Studie von einer komplexen und 
teilweise innovativen Methodik sprechen. Komplex aus dem Grund, dass eine umfas-
sende Datenerhebung und -analyse notwendig war, um in Form einer integrativen Be-
trachtung interkultureller Kompetenz, die theoretische Grundlage für die Studie zu er-
arbeiten. Darauf aufbauend wurde ein Seminarkonzept zur Bildung von Sportlehramts-
studierenden, unter Berücksichtigung der Ergebnisse mehrerer Vorstudien, entwickelt 
und durchgeführt. Das simultan entwickelte und durchgeführte Evaluationskonzept, mit 
seiner Anlage im Mixed-Methods-Design, ist ebenfalls als umfassend einzuschätzen. 
Es liefert Ergebnisse, die bestehende Forschungsresultate erweitern und vertiefen und 
neuen Erkenntnisgewinn zur Steigerung interkultureller Kompetenz in der Sportleh-
rer*innenbildung generieren. Die Methodik kann als teilweise innovativ eingeordnet 
werden, da zwar bereits grundsätzliche Forschungsanstrengungen zur Steigerung in-
terkultureller Kompetenz vorliegen, diese allerdings bislang nicht im Setting der Hoch-
schule und im Mixed-Methods-Design durchgeführt wurden.  
7.2.3 Methodische Restriktionen 
Die methodische Herangehensweise unterliegt einigen Restriktionen, die in diesem 
Kapitel dargestellt werden sollen. Die englischen Originalfragebögen wurden im Rah-
men eines Forschungsprojekts von einer englischen Muttersprachlerin ins Deutsche 
übersetzt (Feyerer et al., 2014). Hierbei aufgekommene Herausforderungen der Über-
setzung wurden bestmöglich gelöst. Dadurch entstehende Verständlichkeitsprobleme 
wurden ebenfalls betrachtet und die Fragebögen überarbeitet. Aufgrund der Adaption 
und Erweiterung des Fragebogens im Rahmen der vorliegenden Studie, muss damit 
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gerechnet werden, dass bei einigen Items erneut Verständlichkeitsprobleme vorliegen, 
die zu einer Verzerrung der Ergebnisse beitragen können.  
Weiterhin wurden im vorliegenden Projekt die Selbsteinschätzung der Studierenden in 
Bezug auf Kompetenz und Einstellung erhoben. Somit kann keine Aussage über die 
tatsächlich messbare Kompetenz oder Einstellung der Studierenden getroffen werden. 
Die Ergebnisse können somit allenfalls als Indikator für die interkulturelle Kompetenz 
der Studierenden in Handlungssituationen verstanden werden. 
Die erklärte Gesamtvarianz erreichte mit 39,5 % (TEIP) und 38,4 % (SACIE-R) gerin-
gere Werte als in den übersetzten Ursprungsinstrumenten (TEIP: 50,77 %, SACIE-R: 
55,88 %). Dennoch kann von den in der vorliegenden Studie berechneten Faktoren 
ein beträchtlicher Teil der Varianz erklärt werden. 
 Seminarwirksamkeit 
Das Hauptziel des vorliegenden Forschungsprojekts, die Steigerung der interkulturel-
len Kompetenz der Seminarteilnehmer*innen, soll im Folgenden diskutiert werden. 
Dazu wird interkulturelle Kompetenz, wie bereits in vorherigen Kapiteln, in seine 
Hauptfacetten unterteilt dargestellt. 
7.3.1 Entwicklung des Fachwissens 
In der Arbeit konnte ausführlich dargelegt werden, dass Fachwissen, bspw. zur Indivi-
dualität und unterschiedlichen Lebensweisen von Schüler*innen, zu verschiedenen 
Verwendungen des Körpers als Träger sozialer Praktiken, zu Auslösern von Fremd-
heitsempfindungen, zum Bewusstsein über die eigene Kulturgebundenheit oder zur 
Über- und Unterprivilegiertheit von Personen und dessen Bedeutung für das eigene 
Handeln, ein wesentlicher Bestandteil interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften 
ist (siehe Kapitel 3.2.1). Da in publizierten Studienergebnissen bereits Verbesserun-
gen der Sachkompetenz (Grimminger, 2009), erweitertes Wissen über andere Kultu-
ren (Ko et al., 2015) und gesteigertes Wissen zu interkultureller Erziehung (Sparks & 
Vemer, 1995) erzielt werden konnten, bestand die Erwartung, das Fachwissen auch 
bei Studierenden im Setting Hochschule steigern zu können.  
Die in Kapitel 6.4.1.1 beschriebenen Ergebnisse der Studie entsprechen den Ergeb-
nissen früherer Forschungsanstrengungen und zeigen eine signifikante Steigerung der 
Selbsteinschätzung in Bezug auf das Fachwissen der Seminarteilnehmer*innen im 
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Vergleich zur Kontrollgruppe. Aus den Items, die der Subskala Fachwissen zugrunde-
liegend, lassen sich Vermutungen über die Steigerung des Fachwissens in Verbindung 
mit dem Seminarkonzept anstellen. Aus der Sicht des Forschers war es bedeutsam, 
einen theoretischen Einstieg in das Thema zu finden, um den Teilnehmer*innen einen 
Zugang zum Thema zu bieten und Grundlagen für spätere Inhalte zu legen. Somit lässt 
sich die positive Entwicklung der Fragebogenitems zu Kenntnissen über die Gesetzes-
grundlage zu Inklusion und zum theoretischen Wissen im Umgang mit vielfältigen Per-
sonen erklären. Die angestrebte Nähe des Seminarkonzepts zur Lebenswelt der Stu-
dierenden mit dem Ziel, sie auf das Aufgabengebiet einer Sportlehrkraft vorzubereiten, 
liefert einen Erklärungsansatz für die positive Entwicklung des Wissens zur Planung 
und Durchführung von Unterrichtseinheiten mit Fokus auf das Thema interkulturelles 
Lernen. 
Auch mithilfe der Analyse der Interviewausschnitte konnte festgestellt werden, dass 
Steigerungen im Fachwissen zu verzeichnen waren. Hier wird jedoch deutlich, dass 
das Seminar lediglich als Einstieg in das Thema empfunden wurde der einen Grund-
stein zur weiteren Auseinandersetzung bietet. Um vertieftes Fachwissen zum komple-
xen Thema kulturelle Diversität und deren Auswirkung auf die Tätigkeit als Sportlehr-
kraft zu vermitteln, wäre wesentlich mehr Zeit notwendig gewesen. Das hätte jedoch 
den Rahmen eines Universitätsseminars, welches auch Ziele in anderen Facetten in-
terkultureller Kompetenz verfolgt, gesprengt. Der Forscher ist dabei der Überzeugung, 
dass es weder möglich noch notwendig ist, Fachwissen über jede existierende Kultur 
und bis ins kleinste Detail zu erlangen. Vielmehr ist es bedeutsam grundsätzliches 
Wissen über den Umgang mit Fremdheitserlebnissen und Situationen der Verunsiche-
rungen zu erwerben, dieses flexibel und situationsgerecht einzusetzen und dadurch 
seinen Erfahrungs- und Wissensschatz in immer neuen Situationen eigenständig zu 
erweitern. Im theoretischen Teil des Seminars wurden deshalb grundlegende Aspekte 
interkulturellen Lernens bearbeitet. Auf konkrete Themen des SU, wie der Unterschied 
zwischen Jungen und Mädchen und Muslime im SU, wurde allenfalls exemplarisch 
eingegangen. Die Einschätzungen der Seminarteilnehmer*innen, noch nicht alles zum 
Thema zu wissen und noch Lernbedarf zu haben, erklären sich somit aus dem be-
schriebenen Umstand. Die signifikante Steigerung der Einschätzung des Fachwissens 
auf ein mittleres Niveau ist somit als positives, im Rahmen eines Seminars kaum zu 
übertreffendes Ergebnis zu bewerten. 
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7.3.2 Entwicklung des fachdidaktischen Wissens 
Die Relevanz fachdidaktischen Wissens für die interkulturelle Kompetenz einer Sport-
lehrkraft wurde im Rahmen der Arbeit ausführlich dargestellt (siehe Kapitel 3.2.1). So 
ist es von hoher Bedeutung, dass eine Lehrkraft die diagnostische Kompetenz besitzt, 
Bedürfnisse in einer Lerngruppe zu erkennen und (interkulturelle) Lernprozesse an-
hand spezifisch ausgewählter und aufbereiteter Inhalte gemeinsam mit Schüler*innen 
zu inszenieren. Sie sollte in der Lage sein, im SU eine Atmosphäre zu schaffen, bei 
der sich alle Schüler*innen wohl und akzeptiert fühlen. Zentrales Merkmal des fachdi-
daktischen Wissens zur Erreichung interkultureller Lernziele ist die Fähigkeit, Reflexi-
onsprozesse zu begleiten, um Erfahrungen als Bildungsanlass aufzugreifen, zum 
Nachdenken anzuregen und daraus mglw. Erkenntnisse für das alltägliche Leben zu 
generieren. 
Betrachtet man die Ergebnisse vorliegender Interventionsstudien zur interkulturellen 
Kompetenz von Lehrkräften, so fällt auf, dass bislang nur Grimminger (2009) Effekte 
auf das fachdidaktische Wissen von Studienteilnehmern nachweisen konnte. Nach 
dem Besuch der Fortbildung fühlten sich die Lehrkräfte hochsignifikant kompetenter 
interkulturelle Lern- und Bildungsprozesse zu planen, durchzuführen und gemeinsam 
mit Schüler*innen zu reflektieren. 
Ähnliche Ergebnisse konnten auch in der vorliegenden Studie erzielt werden (siehe 
Kapitel 6.4.1.2). Die Studie kam auf quantitativer Ebene zu dem Ergebnis, dass sich 
die Einschätzung des fachdidaktischen Wissens der Seminarteilnehmer*innen im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe signifikant steigerte. Insbesondere bezüglich der Reflexions-
fähigkeit konnte ein hochsignifikantes Ergebnis mit hoher Effektstärke erzielt werden. 
Somit kann vermutet werden, dass die hohe Praxisorientierung des Seminars mit einer 
Vielzahl an Aktionsformen und anschließenden Reflexionsphasen und insbesondere 
die Praxiseinheit zu Reflexionsmöglichkeiten im SU, einen großen Einfluss auf das 
fachdidaktische Wissen der Studierenden hatte. Aus der Sicht des Forschers ist dies 
bedeutsam, da diese Fähigkeit ein Kernelement interkulturellen Lernens darstellt. Au-
ßerdem entwickelt sich die Einschätzung der Seminarteilnehmer*innen, abschätzen 
zu können was Schüler*innen von dem was man erklärt hat verstanden haben, signi-
fikant positiver als bei der Kontrollgruppe. Auch in Bezug auf diese Steigerung der 
Kompetenzselbsteinschätzung wird die Bedeutung des Praxisanteils und insbeson-
dere die Möglichkeit einen Unterrichtsversuch zu halten als hoch eingeschätzt. 
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Die Ergebnisse der qualitativen Untersuchungsmethoden zeigen ebenfalls eine deut-
liche Steigerung des fachdidaktischen Wissens auf. Positiv zu erwähnen ist, dass Se-
minarteilnehmer*innen Teile der inhaltlichen und methodischen Konzeption des Semi-
nars in ihr eigenes Handlungsrepertoire als Sportlehrkraft übernommen haben. Aus 
Sicht des Forschers ist dies mit der stringenten Verfolgung des Seminarplans und den 
vielfältigen Inhalten und Vermittlungsmethoden12 zu erklären. Weiterhin fokussierte 
der Forscher als Seminarleiter stark darauf, ein stets ähnliches Reflexionsmuster zu 
verfolgen, das soziales Lernen ermöglicht. Dabei werden nach Aktionsformen oder 
Spielen, die für die Seminarteilnehmer eine neue Erfahrung darstellen oder gar kleine 
Krisen auslösen, entstandene Emotionen erfragt, eingeordnet und Bezüge zu Alltags-
situationen hergestellt. Dieses Reflexionsmuster lässt sich in einigen Interviewaussa-
gen nach dem Seminarbesuch wiederfinden. 
Wie auch beim Fachwissen gaben die Studierenden an, einen ersten Einblick in die 
Fachdidaktik interkulturellen Lernens erhalten zu haben. Sie beschreiben bspw. sie 
hätten Wissen darüber erworben, welche konkreten Themen man aufgreifen kann. Be-
sonders eindrucksvoll beschreib Student E18-2m seine Steigerung des fachdidakti-
schen Wissens: 
„Ich hab ne Stunde gehalten und das hat, net nur weil das funktioniert hat, äh ich hab auch 
andere Stunden gesehen und die Stundeninhalte und ich hätte jetzt viel Beispiele, Ideen 
und viel Input wo ich jetzt direkt starten könnte und äh ja, vielleicht auch das an anderen 
Stellen anders machen würde und so ne eigene Vorstellung dazu hätte und ich würd mir 
das zutrauen“ (E18-2m, Z. 287ff). 
In der Aussage, aber auch in einer Vielzahl anderer Äußerungen, wird die Bedeutung 
des praktischen Teils des Seminars, sowohl unter Leitung des Forschers als auch im 
Unterrichtsversuch in Schulen, deutlich. Die Steigerung des Schwierigkeitsgrads wird 
dabei als gewinnbringend eingeschätzt, da sie den Seminarteilnehmer*innen die Mög-
lichkeit gibt, Methoden und Aktionsformen im geschützten, universitären Kontext aus-
zuprobieren bevor sie eigenständig mit Schüler*innen angewendet werden. Aus den 
Ergebnissen kann geschlussfolgert werden, dass die praktischen Elemente des Semi-
narkonzepts stark zur Steigerung des fachdidaktischen Wissens beigetragen haben. 
Dieses Ergebnis steht im Widerspruch zu den Ergebnissen von Sparks und Vemer 
                                            
12 Bspw. Frontalunterricht, Aktionsformen in Einzel-, Partner-, und Teamarbeit zur Selbstreflexion im 
Seminarraum, Aktionsformen in Partner- und Teamarbeit in der angeleiteten Praxis, Lehrversuche bei 
unterschiedlichen Schultypen 
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(1995), die in handlungsorientierten Settings keine Steigerung interkultureller Kompe-
tenz nachweisen konnten und deshalb die Bedeutung der theoretischen Ausbildung 
betonten. Aufgrund der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit muss davon ausgegangen 
werden, dass in den handlungsorientierten Settings keine ausreichende Möglichkeit 
zur Reflexion bestand und somit keine sozialen Lernziele erreicht werden konnten. 
7.3.3 Entwicklung der Interaktions- und Beziehungskompetenz 
Die Interaktions- und Beziehungskompetenz konnte in der vorliegenden Arbeit als wei-
terer zentraler Bestandteil interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften ausge-
macht werden (siehe Kapitel 3). Es wurde detailliert beschrieben, wie die Lehrkraft 
mithilfe von differenzierter Wahrnehmung, Diagnosefähigkeit, Empathie, Multiperspek-
tivität, Ambiguitätstoleranz, Selbstreflexivität, Flexibilität und Konfliktfähigkeit die Mög-
lichkeit besitzt, ein vertrauensvolles Klima im SU zu schaffen und konstruktive Bezie-
hungen zu Schüler*innen zu gestalten.  
Auch in zurückliegenden Studien wurde die Interaktions- und Beziehungskompetenz 
als Aspekt interkultureller Kompetenz betrachtet. Auernheimer (1996) konnte feststel-
len, dass sich Lehrkräfte gegenüber der kulturellen Vielfalt von Schüler*innen grund-
sätzlich hilflos verhalten. Durch den Versuch Stereotypen zu vermeiden, werden Un-
terschiede ignoriert und Möglichkeiten der individuellen Förderung übergangen. Die-
ses Ergebnis gibt Anlass eine Steigerung der Interaktions- und Beziehungskompetenz 
anzustreben.  
In vorliegenden Interventionsstudien konnten positive Ergebnisse erzielt werden. So 
konnte Grimminger (2009) feststellen, dass Lehrkräfte, die eine Fortbildung zum inter-
kulturellen Lernen im SU durchlaufen hatten, ‚eine andere Antenne‘ für die kulturelle 
Vielfalt von Schüler*innen erhalten hatten. In einer Interventionsstudie mit US-ameri-
kanischen und koreanischen Tandempartnern konnten Ko et al. (2015) ebenfalls posi-
tive Effekte auf die Interaktions- und Beziehungskompetenz feststellen. Nach der In-
tervention konnte bspw. eine erhöhte Bereitschaft sich an das Verhalten des Gegen-
übers anzupassen festgestellt werden. Die Ergebnisse einer Interventionsstudie zum 
Einfluss einer auf Interkulturalität ausgerichteten Sportunterrichtssequenz auf die so-
zialen Kompetenzen von Schüler*innen (Derri et al., 2014) lassen ein gesteigertes Un-
terstützungs- und Kooperationsverhalten im Vergleich zur Kontrollgruppe vermuten. 
Auch in der vorliegenden Studie konnten positive Effekte auf die Interaktions- und Be-
ziehungskompetenz der Seminarteilnehmer*innen erzielt werden (siehe Kapitel 
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6.4.1.3). Die quantitativen Daten lassen darauf schließen, dass sich die Selbstein-
schätzung der Teilnehmer*innen im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant und mit 
mittlerer Effektstärke steigerte. Als eines der zugrundeliegenden Items steigerte sich 
die Fähigkeitsselbsteinschätzung vielfältigen Eltern zu erklären, warum ihr Kind am SU 
teilhaben sollte, signifikant im Vergleich zur Kontrollgruppe. Aus Sicht des Forschers 
kann dieses Ergebnis insbesondere auf die Theorieeinheit zurückgeführt werden, in 
der die Studierenden mit konkreten, potenziellen Konfliktsituationen mit muslimischen 
Schüler*innen und Eltern konfrontiert wurden. Weiterhin schätzen sich die Teilneh-
mer*innen im Vergleich zur Kontrollgruppe nach dem Seminarbesuch signifikant bes-
ser darin ein, andere Personen über Gesetzte und Richtlinien zur Inklusion von kultu-
rell vielfältigen Schüler*innen zu informieren. Diese Steigerung lässt auf eine intensive 
Auseinandersetzung der Studierenden mit dem Thema schließen. 
Die Analyse der qualitativen Daten deutet in die gleiche Richtung. Auch sie lassen auf 
eine gesteigerte Interaktions- und Beziehungskompetenz schließen. Im Fokus der Ant-
worten steht der veränderte Umgang mit Schüler*innen der sich aus einer gesteigerten 
Offenheit, den Blickwinkel auf Positionen zu wechseln, ergibt. Weiterhin wird eine ge-
steigerte Sensibilität für Kommunikationsprozesse wiederholt genannt. Insbesondere 
der Kontrast, welcher sich aus dem Umgang mit unterschiedlichen Typen von Schü-
ler*innen ergibt, scheint einen positiven Einfluss auf die Interaktions- und Beziehungs-
kompetenz zu haben. Aus den Äußerungen der Studierenden lässt sich schließen, 
dass insbesondere der Besuch unterschiedlicher Schulformen als sinnstiftend und 
wertvoll empfunden wurde.  
Die gesteigerte Interaktions- und Beziehungskompetenz lässt sich aus der Erfahrung 
des Forschers und in Abstimmung mit den Ergebnissen durch vielfältige Kommunika-
tionserfahrungen im Rahmen des Seminarverlaufs begründen. Bspw. erhielten die 
Studierenden in Bayreuth die Möglichkeit Erfahrungen mit Schüler*innen mit Fluchter-
fahrungen und mit unterschiedlichen Deutschkenntnissen zu sammeln. Hierbei konn-
ten automatisierte Kommunikationsprozesse hinterfragt und neue Kommunikations-
strategien erprobt werden. Gleichzeitig wurden die Teilnehmer*innen im Rahmen des 
Seminars in die Rolle von Schüler*innen versetzt, die die Unterrichtssprache nicht be-
herrschen. In der praktischen Einheit mit Gastdozent, die auf Wolof13 bzw. Japanisch 
                                            
13 senegalesische Regionalsprache 
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durchgeführt wurde, konnte der Perspektivwechsel geübt und in der Situation entste-
hende Emotionen reflektiert werden. Dadurch konnte erfahren werden, wie sprachliche 
Barrieren umgangen werden können und SU trotz Sprachbarriere funktionieren kann. 
Da die Facetten interkultureller Kompetenz nicht als vollständig trennscharf zu verste-
hen sind, wird weiterhin vermutet, dass auch die Steigerung des Fachwissens und des 
fachdidaktischen Wissens zur Steigerung der Interaktions- und Beziehungskompetenz 
beigetragen haben. Dies spiegelt sich in der Einschätzung der Studierenden, dass die 
Theorie-Praxis-Verknüpfung einen positiven Einfluss auf den eigenen Lernprozess 
hatte. 
Trotz der beschriebenen Steigerungen der Interaktions- und Beziehungskompetenz 
kann festgestellt werden, dass auch nach dem Seminarbesuch Unsicherheiten im Um-
gang mit kulturell vielfältigen Schüler*innen vorliegen. So wird weiterhin der Wunsch 
nach einem ‚Fahrplan‘ zum Verhalten im Umgang mit vielfältigen Schüler*innen the-
matisiert. Auch Erwartungen, dass weiterhin verunsichernde Situationen auftreten kön-
nen, werden geäußert. Dies ist aus Sicht des Forschers nicht verwunderlich, da im 
Rahmen des Seminars zum einen nur exemplarische Situationen bearbeitet werden 
konnten. Zum anderen ist die Vielfalt der Situationen, mit denen man als Lehrkraft 
konfrontiert wird, unerschöpflich und ein gewisses Maß an Verunsicherung ein inhä-
rentes Merkmal neuartiger Situationen. Somit kann es nur Ziel des Seminars sein, an-
hand von beispielhaften Situationen Methoden und Herangehensweisen zu vermitteln, 
mit denen Herausforderungen gemeistert werden können. Diese Zielsetzung lässt sich 
in den Aussagen einiger Studierenden wiederfinden und ist somit als positive Auswir-
kung des Seminars auf die Interaktions- und Beziehungskompetenz der Teilneh-
mer*innen zu bewerten. 
7.3.4 Entwicklung der Einstellungen 
In Kapitel 3.2.2 wurde die Bedeutung von Handlungsleitenden Kognitionen für die in-
terkulturelle Kompetenz von Sportlehrkräften beschrieben. Es wurde dargestellt, dass 
zur Erfassung Handlungsleitender Kognitionen bislang beispielsweise Konstrukte wie 
Einstellungen, Deutungen, Haltungen oder Beliefs erforscht wurden. In der vorliegen-
den Arbeit wurde in Anlehnung an Leineweber (2015) mit dem Konstrukt Einstellungen 
gearbeitet. Diese gelten als wesentlicher Prädikator bzw. Faktor für interkulturell kom-
petentes Handeln und beschreiben positive und negative Bewertungen von Personen 
und Personengruppen (Fazio, 2007; Gather Thurler & Kühn-Ziegler, 2013; Seifried & 
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Heyl, 2016). Dadurch haben Sie einen großen Einfluss darauf, wie kulturelle Vielfalt im 
SU thematisiert wird (Walton et al., 2014) und somit auch auf den Bildungserfolg be-
stimmter Schüler*innengruppen.  
In früheren Interventionsstudien konnten positive Effekte auf die Einstellung von Lehr-
kräften, Studierenden und Schüler*innen erzielt werden. So konnten bspw. Sparks und 
Vemer (1995) nach Fortbildungsmaßnahmen mit Sportstudierenden ein erhöhtes Be-
wusstsein für interkulturelle Erziehung nachweisen. Ähnliche Ergebnisse erzielten Ko 
et al. (2015), die eine gesteigerte Offenheit für andere Kulturen und eine Verbesserung 
der Dimension Einstellungen nachweisen konnten. Midthaugen (2011) kam zu dem 
Ergebnis, dass sich eine Fortbildung mit Sportlehrkräften positiv auf die Einstellungen 
von Schüler*innen auswirkte. So entwickelte sich z. B. die Offenheit für Fremdes im 
Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant positiv. Im Gegensatz zu den beschriebenen 
Ergebnissen, liegen auch Studien vor, die keinen oder gar einen negativen Einfluss 
von Interventionen auf die Einstellung von Personen aufzeigen. So konnten Grimmin-
ger und Möhwald (2015) nach einer sechswöchigen, standardisierten und theoriege-
leiteten Sportunterrichtssequenz keine Effekte auf die Einstellungen zu kultureller 
Diversität beobachten. Vielmehr konnte ein Anstieg in der Subskala ‚Assimilation/Seg-
regation‘ (Jungen und Mädchen) und ein Rückgang der Subskala ‚Integration‘ (bei 
Mädchen) beobachtet werden. Die Ergebnisse müssen unter Beachtung von Studien-
ergebnissen zum Einfluss von Einstellungen auf das tatsächliche Verhalten von Lehr-
kräften bewertet werden. Diese konnte Grimminger (2009, 2011) nur teilweise be-
obachten. Auch in Bezug auf das Thema Inklusion, mit speziellem Fokus auf körperli-
che und geistige Förderschwerpunkte, liegen zwar positive Einstellungen vor, doch ist 
die persönliche Bereitschaft zur konkreten Umsetzung meist deutlich zurückhaltender 
(Seifried & Heyl, 2016). Von höherer Bedeutung ist gemäß Grimminger (2009, 2011), 
ob eine Lehrkraft über selbstreflexive Fähigkeiten verfügt. 
In der vorliegenden Interventionsstudie wurde, der Theorie von Festinger (1978) fol-
gend, versucht, die Einstellungen der Teilnehmer*innen durch die Auseinanderset-
zung mit kognitiven Dissonanzen zu verändern. Die Ergebnisse sind als ambivalent zu 
beschreiben, da sowohl positive, negative als auch gleichbleibende Entwicklungen be-
obachtet werden konnten. In der quantitativen Untersuchung konnte in keinen der drei 
Subskalen ‚Positive Einstellungen‘, ‚Negative Einstellungen‘ und ‚Sorgen‘ signifikante 
Veränderungen festgestellt werden. Lediglich ein Item in der Subskala ‚Sorgen‘ lässt 
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auf Veränderungen der Seminarteilnehmer*innen schließen. So stieg die Sorge ge-
stresster zu sein, wenn die Vielfältigkeit der Schüler*innen steigt, im Vergleich zu Kon-
trollgruppe signifikant an. Diese Entwicklung lässt auf eine gesteigerte Reflexivität der 
Studierenden in Vorbereitung auf die Arbeit mit kulturell vielfältigen Schüler*innen 
schließen. Gleichzeitig sankt die Sorge der Interventionsgruppe nicht über die erfor-
derlichen Kenntnisse und Fähigkeiten zu verfügen eine Klasse mit vielfältigen Schü-
ler*innen zu unterrichten. Dieser Effekt ist jedoch nicht auf signifikantem Niveau und 
lässt sich lediglich anhand der Mittelwertveränderungen ablesen. Möglicherweise lässt 
sich an dieser Stelle eine Verbindung zum signifikant gesteigerten Fachwissen und 
fachdidaktischen Wissen erkennen. 
Die qualitativen Ergebnisse der Studie geben Aufschluss darüber, welche individuellen 
Entwicklungen zu verzeichnen waren. Auch hier ist ein sehr vielfältiges Entwicklungs-
spektrum vorzufinden. Während einige Studierende nach dem Seminarbesuch eine 
positivere Einstellung aufwiesen und bspw. die Flexibilität des SU und positive Auswir-
kungen von kultureller Vielfalt auf den SU betonten, stieg bei anderen Studierenden 
die Skepsis in Bezug auf steigenden Herausforderungen für den SU. Diese äußert sich 
bspw. in der Aussage von Student B18-1m, dem „wirklich mal vor Augen geführt wurde 
[…], auf was man wirklich alles achten muss“ (Z. 355f). Besonders Auffällig ist der 
Vergleich zu Einstellungen zur allgemeinen Vielfalt von Schüler*innen ergeben. Hier 
liegen deutlich positivere Ergebnisse vor. Anhand dieses Vergleichs lässt sich deuten, 
dass ein gewisses Maß an Skepsis gegenüber der kulturellen Vielfalt von Schüler*in-
nen und dem reflektierten Umgang damit besteht. 
Bezieht man existierende Studien in die Bewertung der vorliegenden Ergebnisse ein, 
so erscheinen sie wenig verwunderlich. Helmke (2009) stellte fest, dass Subjektive 
Theorien, als Grundlage für die Einstellung einer Person, bedeutsam für erfolgreiches 
Unterrichtshandeln und die Entwicklung von Unterricht sind. Er betonte, dass sie zwar 
prinzipiell veränderbar sind, schätzt die Veränderbarkeit aber als sehr schwierig ein. 
Auch Bosse und Spörer (2014) konstatieren, dass sich Einstellungen, hier in Bezug 
auf das weite Feld der Inklusion, im Rahmen des Studiums verändern. Feyerer et al. 
(2014) konkretisieren diese Aussage. Sie fanden heraus, dass sich die grundsätzliche 
Einstellung zur Inklusion verbessert, gleichzeitig aber die Bedenken zur konkreten Um-
setzung steigen. In diese Forschungsergebnisse fügt sich das hier beschriebene Pro-
jekt ein, da teilweise verbesserte Einstellungen aber auch gesteigerte Bedenken ge-
funden werden konnten. 
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Ein weiterer Erklärungsansatz findet sich im Ablauf des Seminars. So muss klargestellt 
werden, dass die Unterrichtsversuche an Partnerschulen gezielt als Gelegenheit zum 
Experimentieren mit einer neuartigen Aufgabenstellung verstanden wurden. Es war 
dem Forscher bewusst, dass dadurch Herausforderungen bei der Unterrichtsdurchfüh-
rung entstehen konnten. Weiterhin wurde den Studierenden klar kommuniziert, dass 
nicht das Erreichen der Lernziele in der Unterrichtsstunde, sondern die im Nachgang 
erstellte Arbeit und die darin enthaltene Reflexion der Stunde bewertet werden würden. 
Diese Situation führte zu einer sehr kreativen Auseinandersetzung mit der Aufgabe, 
die neben sehr erfreulichen, gut funktionierenden Unterrichtsstunden auch weniger 
gelungene, teilweise von Überforderung und Frustration der Studierenden gekenn-
zeichnete Unterrichtsstunden hervorrief. Somit wurden alltägliche Probleme einer 
Sportlehrkraft präsent und die Studierenden erfuhren nicht ausschließlich best-prac-
tice-Beispiele. In einer Vielzahl der Fälle konnten diese Situationen produktiv als Lern-
momente aufgegriffen werden. Es ist allerdings nicht auszuschließen, dass die Erleb-
nisse bei einzelnen Studierenden zu gesteigerten Sorgen, bzw. negativen Einstellun-
gen, geführt haben. 
7.3.5 Besonders wirksame Elemente des Seminarkonzepts 
Um Erkenntnisse zur Weiter- und Neuentwicklung von Seminarkonzepten zu erlangen, 
wurde mit der fünften forschungsleitenden Fragestellung überprüft, welche strukturel-
len, inhaltlichen und methodischen Elemente der Steigerung der interkulturellen Kom-
petenz dienten. In Kapitel 5.4.2.4 wurde dargestellt, inwiefern methodische und didak-
tische Grundsätze der Erwachsenenpädagogik (Bartz et al., 2004) und der kompetenz-
orientierten Aufgabenkultur (Pfitzner, 2014) berücksichtigt wurden, um eine möglichst 
hohe Transferleistung zu erzielen. 
In einer früheren Studie stellten Sparks und Vemer (1995) fest, dass in handlungsori-
entierten Settings nur ein geringes Bewusstsein und Wissen zu interkultureller Erzie-
hung vermittelt werden könne. Dieser Feststellung widerspricht die hier vorliegende 
Arbeit. Zwar stufen Seminarteilnehmer*innen die theoretische Einführung in das 
Thema im Rahmen der ersten Seminarphase als zielführend ein, doch betonen sie 
weiterhin, dass die Dreiteilung des Seminarkonzepts, mit eher theoretisch geprägten 
Einheiten im Seminarraum, praktischen Einheiten in der Turnhalle und Unterrichtsver-
suchen an Partnerschulen, ein stimmiges Gesamtkonzept ergibt. Somit ist die Grund-
struktur als wichtigstes, lernförderliches Element des Seminarkonzepts zu bewerten. 
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Dies erscheint sinnvoll, da durch den Setting- und Methodenwechsel vielfältige An-
sprüche der Grundsätze der Erwachsenenpädagogik (Bartz et al., 2004) und der kom-
petenzorientierten Aufgabenkultur (Pfitzner, 2014) erfüllt werden konnten (siehe Abbil-
dung 20). Die Einheiten im Seminarraum geben dem*r Dozierenden die Möglichkeit, 
sich durch offene und differenzierte Aufgabenstellungen an den Bedürfnissen und Vo-
raussetzungen der Teilnehmer*innen zu orientieren. Gleichzeitig können aktuelle For-
schungsergebnisse einbezogen und ein theoretischer Bezug zum Setting Schule und 
SU hergestellt werden. Dieser Bezug wird im Rahmen der angeleiteten Praxis in prak-
tische Bezüge transferiert. Die Studierenden werden dabei mithilfe von Handlungs- 
und Reflexionsaufgaben körperlich und geistig aktiviert, was den Vorgaben der Hand-
lungsorientierung entspricht. Die Handlungsorientierung wird durch die Selbsttätigkeit 
bei Unterrichtsversuchen noch gesteigert. Somit kann der dreistufige, von stets stei-
genden Anforderungen geprägte Seminarverlauf als Stärke des Seminarkonzepts ein-
geschätzt werden. 
Innerhalb der drei Stufen beschreiben die Teilnehmer*innen wiederholt emotional un-
gewohnte Situationen und die sich daran anschließende Reflexionseinheit als lernför-
derlich. Hierbei werden bspw. die Basketballstunde auf Wolof bzw. die Skitechnik-
stunde auf Japanisch und die Rollenspiele im Seminarraum und der Turnhalle als lern-
förderlich dargestellt. Diese Einschätzungen decken sich mit der Erkenntnis von Rei-
chenbach und Maxwell (2007) die Emotionen als Grundvoraussetzung für Einstel-
lungs- und Verhaltensänderung verstehen. Somit erscheint die gewählte Vorgehens-
weise, welche die Emotionalität der Teilnehmer*innen in den Fokus rückt und gezielt 
emotional ungewohnte Situationen provoziert, für soziale Lernziele sehr wirkungsvoll. 
Sie kann als weitere Stärke des Seminarkonzepts bewertet werden. 
Die Auswahl der bearbeiteten Themen auf Basis der vorab durchgeführten Vorstudien 
kann als weitere Stärke des Konzepts beschrieben werden. So konnte der Umgang 
mit muslimischen Schüler*innen als Thema festgesetzt werden. Die eigenständige Be-
arbeitung der vorgegebenen Beispielsituationen mithilfe von Lehrer*innenleitfäden 
wird von Studierenden wiederholt als hilfreich und zielführend beschrieben. Dies lässt 
darauf schließen, dass das Thema auch von Studierenden als relevant eingestuft 
wurde und sie sich zu Seminarbeginn nicht ausreichend auf den Umgang mit muslimi-
schen Schüler*innen vorbereitet fühlten. Somit kann festgehalten werden, dass die 
empirische Vorbereitung des Seminarkonzepts, durch die Interessenserhebung inner-
halb der Zielgruppe, einen wertvollen Beitrag geleistet hat. 
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Für zukünftig geplante Lehrveranstaltungen mit sozialen Lernzielen kann somit abge-
leitet werden, dass eine handlungsorientierte Durchführung unter der Berücksichti-
gung der Grundsätze der Erwachsenenpädagogik (Bartz et al., 2004) und der kompe-
tenzorientierten Aufgabenkultur (Pfitzner, 2014) empfehlenswert ist. Weiterhin sollten 
die Studierenden im Verlauf der Veranstaltung emotional eingebunden werden und 
Themen mit Lebensweltbezug bearbeiten, die von ihnen als relevant für ihren Beruf 
als Sportlehrkraft eingeschätzt werden. 
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8 Fazit und Ausblick 
Zusammengefasst machen die Ergebnisse deutlich, dass ein gelungenes Seminar-
konzept vorliegt, welches zielführend durchgeführt und evaluiert wurde. Dabei wurde 
das Ziel, eine Verhaltens- und Einstellungsveränderung von Sportlehramtsstudieren-
den zu bewirken, stringent verfolgt. Die Studie leistet durch die Entwicklung einer in-
tegrativen Betrachtung interkultureller Kompetenz von Sportlehrkräften und der Stu-
dienevaluation mithilfe des Mixed-Methods-Ansatzes, einen Beitrag zur wissenschaft-
lichen Diskussion über die Steigerung der interkulturellen Kompetenz in der Lehrer*in-
nenbildung. Weiterhin trägt sie durch die Entwicklung und Durchführung des Seminar-
konzepts aktiv dazu bei, dass die Vielfalt innerhalb von Sportklassen als Norm ver-
standen wird und Sportlehrkräfte im Umgang mit vielfältigen Schüler*innen reflektiert 
und konstruktiv handeln. Hierzu ist es bedeutsam, dass ein weiter Kulturbegriff zu-
grunde gelegt wurde, um im Sinne Bourdieus (2015) alle Milieus und Lebensstile von 
Schüler*innen zu berücksichtigen. Insbesondere aufgrund seiner Bedeutung für den 
sozialen Zusammenhalt von modernen Gesellschaften ist dem Thema eine hohe Be-
deutung zuzuschreiben und interkulturelle Kompetenz wird berechtigt als „Schlüssel-
qualifikation des 20. und 21. Jahrhunderts“ (Gieß-Stüber & Grimminger, 2009, S. 224) 
bewertet.  
Die Studie folgt dem Wunsch Erdmanns (1988), sportwissenschaftlichen Erkenntnis-
gewinn aus einer Vielzahl kleiner, untereinander verzahnter Studien zu generieren, 
wirft aber an ihren Grenzen auch perspektivische Forschungsfragen auf. Insbesondere 
die Auswertung der qualitativen Daten deuten darauf hin, dass die befragten Sport-
lehramtsstudierenden zwar von einem weiten Kulturbegriff ausgehen, in konkreten 
Beispielen aber dennoch auf einen verengten Kulturbegriff zurückfallen. Dieser ist oft-
mals auf die Dimensionen Religion und ethnische Herkunft reduziert. Um zu verstehen, 
welches Kulturverständnis hinter den Aussagen der Studierenden steckt ist es notwen-
dig, vertieftes Wissen über die individuellen Definitionen und Bedeutungszuschreibun-
gen zu erlangen. Dies ist insbesondere von Bedeutung, da der Kulturbegriff in der Ge-
genwart vermehrt als „Sprachversteck“ (Leiprecht, 2001, S. 31) für Alltagsrassismus 
verwendet wird und statt dem Begriff ‚fremde Rasse‘ oftmals gesellschaftskonform der 
Begriff ‚fremde Kultur‘ verwendet wird. Für die Auswertung der in der Studie erhobenen 
Kompetenzselbsteinschätzungen und Einstellungen wäre die Klärung dieser Frage-
stellung hilfreich. 
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In der Studie bleibt weiterhin offen, wie die Einstellung von Sportlehramtsstudierenden 
gezielt verändert werden können. Trotz des Befolgens der Theorie Festingers (1978), 
die besagt dass Einstellungen durch die Auseinandersetzung mit kognitiven Dissonan-
zen verändert werden können, konnten keine gezielten Einstellungsveränderungen er-
zielt werden. Somit bleibt unklar, auf welche Art und Weise Themen mit Sportlehramts-
studierenden behandelt werden müssen, um gezielt auf diese Facette interkultureller 
Kompetenz einzuwirken. 
Aufgrund der geringen Anzahl an Teilnehmer*innen kann mit den Ergebnissen der 
Studie keine repräsentative Aussage über die Grundgesamtheit aller Sportlehramts-
studierenden getroffen werden. Dies war zwar auch nicht Ziel der Studie. Da das Se-
minarkonzept aber in Zukunft weiter als Sportpädagogikseminar an der Universität 
Bayreuth angeboten wird, werden weitere Daten erhoben. Ziel ist es dadurch einen 
höherer Grad an Repräsentativität zu erreichen. 
Abschließend gilt es zu erkennen, dass die Steigerung der interkulturellen Kompetenz 
von Sportlehrkräften keinem Selbstzweck dient. Vielmehr muss die Frage aufgeworfen 
werden, ob sich die in der Arbeit beschriebenen Effekte des Seminarbesuchs auch im 
tatsächlichen Umgang mit Schüler*innen niederschlagen. In einem zweiten Schritt 
sollte somit überprüft werden, welche Auswirkungen dies auf die interkulturelle Kom-
petenz von Schüler*innen hat. In einem Prä-Posttest-Design mit Kontrollgruppe könnte 
die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz der Schüler*innen überprüft werden. 
Ähnlich dem Vorgehen Midthaugens (2011), der die Arbeit von Grimminger (2009) auf-
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Anhang 1 - Interviewleitfaden zu Einstellungen angehender Sport-















Was genau meinst du damit? 
Gibt es sonst noch etwas? 
Kannst du das näher beschreiben? 
Kannst du eine konkrete Situation beschreiben? 
Hast du ein Beispiel? 




Anhang 2 - Fragebogen zu interkultureller Kompetenz von Sportlehr-
kräften im Sportunterricht 
1. Fragen zu Ihrer Person. Bitte beantworten Sie folgende Fragen: 
 Geschlecht: M/W 
 Alter: 
 Schulform: Gymn, RS, BS, eigene Antwort 
 Land: Dtld, Österreich, Schweiz 
 
2. Das Thema kulturelle Kompetenz im Sportunterricht kann in die vier folgenden Teilgebiete un-
tergliedert werden. Bitte bewerten Sie die vorgegebenen Sätze anhand ihrer persönlichen Erfah-
rung auf der Skala von „trifft überhaupt nicht zu“ bis „trifft voll und ganz zu“. 
  
Teilgebiet A – Fachwissen:  
In welcher Hinsicht kann theoretisches Hintergrundwissen zu kultureller Vielfalt im Sportunterricht 
hilfreich sein? 
 



















… Wissen zu kulturellen Hin-
tergründen von Schülerinnen 
und Schülern hilfreich wäre / 
ist. 
      
… Wissen über Migrations-
gründe hilft / helfen würde. 
      
... Wissen über das Thema In-
klusion hilft / helfen würde. 
      
… internationaler Austausch 
von Lehrkräften hilfreich für 
den Lehrerberuf ist / sein 
könnte. 
      
 
Teilgebiet B – persönliche Einstellung:  
Wie beeinflussen meine eigenen Einstellungen und Überzeugungen meine Gedanken und mein Han-
deln?  
 





















… ich aufgrund von „besonde-
ren“ Eigenschaften von Schüle-
rinnen und Schülern (bspw. äu-
ßeres Erscheinungsbild, andere 
Sprache, sozialer Status, etc.) 
eine vorgefertigte Meinung 
habe. 
      
… meine persönlichen Vorstel-
lungen von „richtig“ und 
„falsch“ (bspw. abweichende 
Werteverständnisse, Verhalten, 
Religiosität, etc.) mein Handeln 
beeinflussen. 
      
… ich Kinder dafür wertschätze, 
dass sie besondere / individuelle 
Eigenschaften haben. 
      
 
 
Teilgebiet C – Interaktions- und Beziehungskompetenz:  
Was ist für einen erfolgreichen Umgang mit Schülerinnen und Schülern und Eltern mit unterschiedli-
chen kulturellen Hintergründen hilfreich? 
 



















… es mir hilft / helfen könnte 
mein eigenes Handeln kritisch zu 
hinterfragen. 
      
… ich vielfältige Konflikte zwi-
schen Schülerinnen und Schü-
lern moderieren muss. 
      
… es mir hilft / helfen könnte 
mich in die Position der Schüle-
rin / des Schülers / der Eltern zu 
versetzen. 
      
 
Teilgebiet D – fachdidaktisches Wissen:  





















Kann ich nicht 
beantworten 
… es leicht ist gleiche Rahmen-
bedingungen für alle zu schaf-
fen. 
      
… es schwierig ist Schülerinnen 
und Schüler angemessene An-
erkennung und Wertschätzung 
zukommen zu lassen. 
      
… vorgegebene Lehrmittel kri-
tisch hinterfragt werden müs-
sen. 
      
… Schülerinnen und Schüler be-
sondere Bedürfnisse haben 
(Über-/Unterforderung, 
Ängste,…) die es zu diagnosti-
zieren gilt. 
      
… es schwierig ist den Unter-
richt so zu gestalten, dass Schü-
lerinnen und Schüler zu weltof-
fenen Menschen heranwach-
sen.* 
      
* bei „trifft zu“ und „trifft voll 
und ganz zu“: Das liegt vor Al-
lem daran, dass… 
[Ihre Meinung] 
 
3. Die folgenden konkreten Dimensionen von Vielfalt sollten im Seminar angesprochen werden. 
(Mehrfachantwort möglich) 
 Unterschiedliche Lebenswelt von Jungen & Mädchen (Männern & Frauen) 
 Ethnische Zugehörigkeit / Hautfarbe 
 Religion / Weltanschauung 
 Sexuelle Orientierung 
 Sozioökonomische Lebensbedingungen (Bildung, Einkommen, Wohnort,…) 
 ________________________________________________________ (eigener Vorschlag) 
 
4. Haben Sie weitere Ideen / Anmerkungen / Tipps für das Seminar, die Sie noch nicht platzieren 
konnten? Hier gibt es die Möglichkeit: 
________________________________________________________________________________ 
 






Anhang 3 - Leitfaden zum Gruppeninterview mit Sportlehrkräften 
 
1) Bedeutung der Facetten interkultureller Kompetenz für die Arbeit als Sportlehrkraft 
Welche der folgenden Facetten seht ihr / sehen Sie als besonders relevant an, um in einer Klasse mit 
Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher kultureller Herkunft im Fach Sport unterrichten zu kön-
nen (Themen werden mit dem Beamer an die Wand geworfen)? 
 
o Theoretisches Wissen: Theoretisches Hintergrundwissen zu Kultur, Fremdheit, Arten von 
Vielfalt, … 
o Persönliche Einstellungen: Einfluss meiner Einstellungen und Überzeugungen auf meine 
Gedanken und mein Handeln 
o Interaktions- und Beziehungskompetenz: Erfolgreicher Umgang mit Schülerinnen und 
Schülern und Eltern mit unterschiedlichen kulturellen Hintergründen 
o Fachdidaktisches Wissen: Anstoßen von Lernprozessen durch gezielte Thematisierung 
von Vielfalt im Sportunterricht 
 
2) Beispiele aus der Berufspraxis zur Thematisierung im Seminar 
Gibt es konkrete Beispiele aus der Berufspraxis mit Bezug zu interkultureller Kompetenz, welche im 
Seminar aufgegriffen / thematisiert werden sollten? 
 
3) Unterschied zwischen Sportunterricht und anderen Fächern 
Wie unterscheidet sich der Sportunterricht von anderen Fächern? Gibt es besondere Hürden oder 
Potenziale? 
 
4) Bedeutung der Dimensionen von Vielfalt für den Sportunterricht 
Welche Arten von Vielfalt spielen eine wichtige Rolle im Sportunterricht? 
 
Dimensionen von Vielfalt werden mit dem Beamer an die Wand geworfen, wenn keine Vor-
schläge aus der Gruppe (mehr) kommen. 
o Unterschiedliche Lebenswelt von Jungen & Mädchen (Männern & Frauen) 
o Ethnische Zugehörigkeit / Hautfarbe 
o Religion / Weltanschauung 
o Sexuelle Orientierung 





- Was genau meinen Sie damit? 
- Gibt es sonst noch was? 
- Können Sie das näher beschreiben? 
- Können Sie eine konkrete Situation beschreiben? 
- Haben Sie ein Beispiel? 
- Wie wirkt sich das auf Ihren Unterricht aus? 
- Wie gehen Sie damit um?  
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Anhang 4 - Verlaufsplan der Theorie- und Praxiseinheiten 
Einheit 1 
 
Thema der Stunde: Einführung ins Thema „Kulturelle Vielfalt“ 
Lernziele:  Studierende… 
 … erkunden und ordnen Bestandteile kultureller Identität und kultureller Vielfalt. 
  … erkennen die eigene Kulturgebundenheit. 
  … erproben und reflektieren eigene Reaktion auf kulturell abweichendes Handeln. 
Materialien:  Fragebögen, Verhaltensregeln, Marker, Magnete 
Medien: Beamer, Kommunikationskarten, Tafel,  
                            Video: https://www.youtube.com/watch?v=5wSJBjqkSpc 
 
Stundenaufbau:            Zeitplanung 
1) Befüllung des Fragebogens         10min 
2) Einstieg und Kennenlernen         20min 
Internationales Café: Jeder Seminarteilnehmer bekommt eine  Verhaltensregel zugewiesen. An-
schließend laufen die Teilnehmer durch den Raum, begrüßen sich und unterhalten sich mit anderen 
Teilnehmern über vorgegebene Inhalte. Anschließend werden Emotionen der Teilnehmer bei den Ge-
sprächen reflektiert, gesammelt und an der Tafel festgehalten. 
        
2) Input-Präsentation          30min 
Inkl. Aktionsform: Sind wir alle gleich? Die Studierenden beantworten eine Reihe von persönlichen 
Frage und zeichnen eine Grafik, die von der Beantwortung der Fragen abhängt. Als Ergebnis stehen 
eine Vielzahl an unterschiedlichen Grafiken, die sich trotz der hohen Homogenität, die sich Sportstu-
dierende zuschreiben. 
Inkl. Kulturalistische Falle: Video Nico Semsrott: Anhand des Videos wird die Bedeutung der kultura-
listischen Falle auf humoristische Weise dargestellt. Durch die Aussagen im Video, welche die Verein-
fachung von Situationen durch Fanatiker erklärt, kann die Vereinfachung von Situationen durch die 
kulturalistische Falle beleuchtet werden. 
3) Auseinandersetzen mit Kulturbegriff        25min 
Kulturelles Eisberg-Modell: Studierende erarbeiten in Kleingruppen Antworten zu den  folgenden 
Fragen und halten ihre Antworten auf Kommunikationskärtchen fest:  
1) Was sind die ersten drei Begriffe, die euch einfallen, wenn ihr nach eurer    kultu-
rellen Identität gefragt werdet?  
2) Was bedeutet für euch Kultur/der Begriff Kultur?  
3) Was haben Werte und Normen mit Kultur zu tun?  
4) Wie würdet ihr die deutsche Kultur beschreiben?  
Die Antworten werden zusammengetragen, durch den Dozierenden an der Tafel in Form eines Eis-
bergs sortiert (sichtbare und nicht sichtbare Elemente von Kultur) und gemeinsam besprochen. 
4) Ausblick auf nächstes Treffen          5min 







Thema der Stunde: Kulturgebundenheit und Privilegiertheit & Diskriminierung 
Lernziele:  Studierende… 
 … beschreiben und ordnen Wissen aus der letzten Einheit. 
  … reflektieren ihre eigene Kulturgebundenheit. 
  … ordnen und erklären den Zusammenhang von Privilegiertheit und Diskriminierung. 
  … ordnen und erklären Arten interkulturellen Zusammenlebens. 
Materialien:  Rollenkarten, Persönliche Privilegien-Übersicht, Handreichungen zu Islam und Schule 
Medien:  Beamer 
Videos:  Albatros Kultur: https://www.youtube.com/watch?v=vW5Hw1xkrLc 
  All that we share: https://www.youtube.com/watch?v=jD8tjhVO1Tc 
  Das internationalste Taxi der Bundesliga: 
  https://www.youtube.com/watch?v=qqbhl_iqoXw 
  Equality: https://www.youtube.com/watch?v=43QTjFCPLtI  
 
Stundenaufbau:            Zeitplanung 
1) Rückbezug auf letzte Veranstaltung         5min 
Den Studierenden werden ein paar wichtige Inhalte der letzten Einheit präsentiert, um einen An-
schluss zum Thema herzustellen. Es erfolgt ein Verweis darauf, dass in der heutigen Veranstaltung 
ihre Einstellungen und Überzeugungen im Vordergrund stehen sollen. 
2.1) Eigene Kulturgebundenheit & Gemeinsamkeiten unter Personengruppen   20min 
Albatros-Kultur: Die Studierenden schauen einen Videoclip ohne Ton in dem ein Mann und eine Frau 
zu sehen sind. Danach werden sie gebeten, den gesehenen Clip zu beschreiben. Dies fällt naturge-
mäß schwer, da man verführt wird das gesehene zu interpretieren. Die Interpretation des Clips ist die 
zweite Aufgabe. Hier wird normalerweise eine westliche Sichtweise angewendet und die Frau als be-
nachteiligt dargestellt. Anschließend erhalten die Studierenden Informationen über die Kultur der 
Personen, welche sich stark von der westlichen abweicht. Dies wird zum Anlass genommen, das Zu-
standekommen von „Fehlinterpretationen“ zu beleuchten. Kritik: Unterschiedlichkeit nicht Gleiches 
wird betont. 
All that we share: Als Kontrast zum Video „Albatros-Kultur“ thematisiert das Video die  Gemeinsam-
keiten unter Personengruppen, die auf den ersten Blick keine Gemeinsamkeiten haben. Damit wird 
die Universalität von Kultur dargestellt. 
3) Privilegiertheit 
3.1Einstieg             5min 
Anhand des Comics „…auf dem Silbertablett serviert.“ und eines Zeitungsartikels wird zum Thema 
Privilegiertheit und Diskriminierung übergeleitet. Den Studierenden soll der Zusammenhang zwi-
schen den zwei Phänomenen klarwerden und es soll im Idealfall eine Erweiterung der eigenen Per-
spektive erreicht werden. 
3.2)Rollenspiel:           20min 
Mitten in der Gesellschaft: Studierende nehmen gemäß einer Rollenkarte eine Rolle ein. Nachdem 
Vertiefen in die Rolle werden Ja/Nein-Fragen gestellt. Für jede Frage, die ein/e  Studierende/r mit Ja 
beantworten kann, darf er/sie einen Schritt nach vorn gehen. Anhand der sich ergebenden Aufstel-
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lung, bildet sich eine eigene Gesellschaftsstruktur. Anschließend werden die Gefühle der Studieren-
den in der jeweiligen Rolle besprochen und Vermutungen über die Rollen anderer Teilnehmer ange-
stellt.   
        
3.3)Persönliche Privilegien-Übersicht        25min 
Power Flower: Die Studierenden befüllen ihre persönliche Privilegien-Übersicht und tauschen sich 
anschließend in 2er Teams, dann in 4er Teams und im Plenum zu ihren  Gefühlen beim Ausfüllen und 
Besprechen aus.  
4) Muslime im Sportunterricht         10min 
Zum Abschluss der Einheit werden Gruppenaufträge verteilt, deren Ergebnisse in der Folgeeinheit 
vorgestellt werden. Die Studierenden werden mit vier unterschiedlichen Situationen des Schulalltags 
und speziell des Sportunterrichts im Umgang mit muslimischen Schüler*innen konfrontiert. Mithilfe 
von Handreichungen für den Umgang mit Schüler*innen mit verschiedenen Religionen, wie sie von 
einigen Bundesländern erstellt worden sind, erarbeiten die Studierenden mögliche Reaktionsmög-






Thema der Stunde: Alltagsrassismus & Lebenswirklichkeit von ♀ und ♂ 
Lernziele:  Studierende… 
 … ordnen und bewerten ihre eigene Lebenswelt in Bezug auf Männlichkeit und Weib-
lichkeit und den dazugehörigen Rollenerwartungen. 
 … erkunden Möglichkeiten des Umgangs mit unterschiedlichen Lebenswirklichkeiten 
von Jungen und Mädchen im Sportunterricht. 
 … erkunden die Erscheinungsformen von Alltagsrassismus. 
 … begründen das Auftreten von Alltagsrassismus und beschreiben Möglichkeiten da-
mit im Sportunterricht umzugehen. 
Materialien:   
Medien:  Beamer, Elearning-Umfrage 
Videos:  Hautverdächtig - Racial Profiling und Political Correctness in Deutschland:  
  https://www.youtube.com/watch?v=2ZxOQhIOvrQ 
 
 
Stundenaufbau:            Zeitplanung 
Rückbezug auf letzte Veranstaltung           5min  
Den Studierenden werden Bilder/Abbildungen aus der vorherigen Einheit gezeigt und sie werden ge-
fragt, welche Themen dahinterstecken. Dadurch soll Vorwissen aktiviert werden. Weiterhin war ein 
Beispiel der vorherigen Einheit, der Schwimmunterricht mit muslimischen Mädchen. Dies soll als 
Überleitung auf das Thema „Unterschiedliche Lebenswelt von Mädchen und Jungen“ dienen. Die 
Grafik zur Verunsicherung aufgrund der Kategorisierung von Differenz spielt im anschließenden The-
menblock „Alltagsrassismus“ eine wichtige Rolle. 
 
1) Einstieg / Aktivierung I                        5min 
Die Studierenden werden aufgefordert in Partnerarbeit in möglichst kurzer Zeit 20 berühmte Sport-
ler*innen zu notieren. Das schnellste Team ruft „STOP“. Nach dem Durchgehen der Liste wird auf ei-
nen späteren Moment im Seminar verwiesen, in welchem die Liste auf die Geschlechterverteilung 
überprüft und mit der Medienstatistik von 75% reiner Männerberichterstattung verglichen wird. 
 
2) Einstieg / Sensibilisierung II                                   10min  
Anhand von persönlichen Fragen sollen sich die Kursteilnehmer entlang einer Antwortlinie aufstellen. 
Die Positionierungen werden nach den einzelnen Fragen in der Gruppe besprochen. Die letzte Frage 
zum Gefühl von Männlichkeit und Weiblichkeit dient zur Überleitung auf das folgende Thema. Hier-
bei wird im Regelfall deutlich, dass die Skala der Weiblichkeit weniger genutzt wird als Männlichkeit, 
was einen Rückschluss auf die Stellung weiblicher Werte in unserer Gesellschaft zulässt. 
3) Lebenswirklichkeit von ♀ und ♂                                 40min 
Als Einstieg zum Themenblock werden die Begriffe Sex, Gender und Doing Gender voneinander abge-
grenzt, bevor typische Verhaltensmuster von Jungen und Mädchen dargestellt werden. Zur Verge-
genwärtigung des eigenen Rollenverständnisses, welches vermutlich einen wesentlichen Einfluss auf 
das Verhalten von Personen hat, nehmen die Studierenden an einer Elearning-basierten Abstimmung 
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teil. Hierbei werden geschlechtstypische Attribute im positiven und negativen Sinn abgefragt und ge-
meinsam ausgewertet. (10min) 
Anschließend werden unterschiedliche Erklärungsansätze für „typisch männliches“ und „typisch 
weibliches“ Verhalten aufgeführt und Daten zum Aktivitätsverhalten beider Geschlechter im Heran-
wachsen gegenübergestellt. (10min) 
Zum Abschluss der Einheit erarbeiten die Teilnehmer in Kleingruppen Reaktionsmöglichkeiten einer 
Sportlehrkraft auf die unterschiedlichen Lebenswirklichkeiten von Jungen und Mädchen und präsen-
tieren diese im Plenum. (20min) 
4) Alltagsrassismus                                  30min 
Der Themenblock „Alltagsrassismus“ beginnt mit der Abgrenzung von klassischem und modernem 
Rassismus und einem Zeitungsartikel zum Rassismusverständnis in Deutschland. Anschließend wer-
den die Studierenden gebeten spontan über ihre eigenen Erfahrungen mit Rassismus zu sprechen. 
Anschließend werden drei Beispiele von Alltagsrassismus gezeigt (Text: Selma, Bilder: himnoir.com, 
Video: Hautverdächtig). Im Anschluss werden die Studierenden gebeten Gründe für Alltagsrassismus 







Thema der Stunde: Muslime im Sportunterricht 
Lernziele:  Studierende… 
 … reflektieren Inhalte der letzten Einheit und stellen einen Bezug zu Alltagserfahrun-
gen her. 
 … erkunden und ordnen Reaktionsmöglichkeiten im Umgang mit muslimischen Schü-
ler*innen, geben diese wieder und entscheiden sich für ein gemeinsames Vorgehen. 
 … erarbeiten erste Ideen für die Umsetzung einer Sportstunde zum Thema interkultu-
relles Lernen. 
Materialien:  DOSB Arbeitshilfe Integration durch Sport 
Medien:  Beamer 
 
Stundenaufbau:            Zeitplanung 
1) Muslime im Sportunterricht         45min 
Die Studierenden präsentieren ihre Ergebnisse zur Aufgabe aus der letzten Einheit zum Thema Mus-
lime im Sportunterricht. Im Anschluss wird versucht, sich auf ein einheitliches Vorgehen zu einigen. 
2) Sport gegen Diskriminierung         10min 
Als Beispiel welche Möglichkeiten der Sport bietet, um Diskriminierung zu vermeiden, Gleichbehand-
lung zu ermöglichen und Vielfalt positiv zu nutzen, werden zwei Videoclips gezeigt:  
Das Internationalste Taxi der Bundesliga: Am Beispiel der Profis des Bundesligaklubs Eintracht 
Frankfurt, dessen Spieler aus 17 verschiedenen Nationen kommen, erarbeiten die Studierenden Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede der einzelnen Personen. 
Equality: Die Studierenden erarbeiten die Grundaussage des Videos. Es handelt von der Grenzenlo-
sigkeit im Sport, der Möglichkeit mit seiner eigenen Leistung, unabhängig von Aussehen und Religion, 
Großes zu erreichen und den Möglichkeiten die dies für eine Gesellschaft bietet. 
3) Ideenfindung zur Unterrichtseinheit / Seminararbeit      35min 
Die Studierenden finden in Gruppen von maximal vier Personen zusammen, um ein gemeinsames 







Thema der Stunde: Kulturelle Vielfalt am Beispiel Kommunikations- & Sprachbarrieren 
Lernziele:  Studierende… 
 … erkunden ihre Wahrnehmungsfähigkeit mit verbundenen Augen. 
 … reflektieren Gefühle, die entstehen, wenn die Kommunikation durch nicht-                    
     Verstehen der Sprache nur schwer funktioniert. 
  … erklären und reflektieren Strategien, um Kommunikation, trotz nicht-Verstehen der 
      Sprache, möglich zu machen. 
  … erproben und reflektieren die Kommunikation mit einem Partner, der die Augen 
      verbunden hat, auf unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen. 
  … erproben und reflektieren Möglichkeiten der non-verbalen Kommunikation. 
Materialien:  Basketbälle, Whiteboard-Marker, ca. 20 Hütchen, Augenbinden, je 4 rote, blaue und 
  gelbe Bälle, Stoppuhr 
Medien: Whiteboard 
 
Stundenaufbau:            Zeitplanung 
1) Erwärmung: Alarmanlage         10min 
Die Studierenden gehen in Paaren zusammen und einigen sich auf einen „Ton ihrer Alarmanlage“ 
und suchen sich einen Platz in der Halle. Ein Spieler hat die Augen verbunden.  Der sehende Spieler 
entfernt sich 10 große Schritte von seinem Partner und auf Kommando des Übungsleiters beginnen 
die sehenden Spieler den vereinbarten Ton von sich zu geben. Der Spielleiter stoppt die Zeit bis sich 
alle Paare gefunden haben. Diese wird als Grundlage zur allgemeinen Erwärmung genutzt. 
 - Sekunden / 2 = Anzahl Liegestütz  - Sekunden / 2 = Anzahl Crunshes  
 - Sekunden = Anzahl Hockstrecksprünge - Sekunden = Sekunden Superman-Übung 
 
2) Basketballeinheit auf Wolof (einheimische Sprache im Senegal)    30min 
Die Studierenden erleben eine Unterrichtseinheit auf Wolof. Dadurch wird die gewohnte Umgebung 
des Sporttreibens entfremdet. Ziel ist es die Perspektive auf Sportunterricht zu  erweitern und Ein-
fühlvermögen für Schüler*innen mit Sprachproblemen zu entwickeln. (20min) 
In der anschließenden Reflexionsphase wird besprochen… 
 … welche Gefühle bei Studierenden durch die ungewohnte Umgebung entstehen. 
 … welche Gefühle beim Trainer durch die ungewohnte Umgebung entstehen.  
 … welche Strategien die Studierenden zur Bewältigung der Situation verfolgt haben. Die 
Aussagen werden auf dem Flipchart festgehalten. (10min)   
 
3) Hindernisparcours          30min 
Ziel der Aktionsform ist es, den Partner, der die Augen verbunden hat, durch einen Hindernispar-
cours aus Hütchen zu führen. Dazu gehen die Studierenden in Paaren zusammen. Die Aktionsform 
besteht aus mehreren Teilen: 
Teil 1: Der Führende darf seinen Partner berühren und darf mit ihm sprechen. 
Teil 2: Der Führende darf mit dem Partner sprechen, ihn aber nicht berühren. 
Zwischenfeedback 1:  War Übung 2 schwieriger als Übung 1? Warum war das so? 
 
Teil 3: Der Führende darf seinen Partner berühren und darf mit ihm sprechen – allerdings muss nun 
eine Kunstsprache (oder eine Fremdsprache, die der Partner nicht versteht) verwendet werden. 
Anhang 
329 
Teil 4: Der Führende darf mit dem Partner auf der Kunstsprache / Fremdsprache sprechen, ihn aber 
nicht berühren. 
Zwischenfeedback 2:  Wie habt ihr euch als Geführter gefühlt? 
   Wie habt ihr euch als Führender gefühlt? 
 
Teil 5: Die Paare werden gemischt und die führenden Personen sprechen weiterhin in der vorher ver-
wendeten Kunstsprachen / Fremdsprachen. Die Kommunikationsregeln werden vorher nicht ausge-
tauscht. 
Abschlussfeedback: Welche Strategien habt ihr zur Bewältigung der Situation genutzt? 
 
4) Ampelspiel           20min 
Die Studierenden finden sich in Fünferteams zusammen. Ziel des Spiels ist es durch non-verbale Zei-
chen, die sich die Teams selbst ausdenken, Informationen durch eine Reihe von Personen zu senden. 
Dazu stellen sich die Teams in einer Reihe mit dem Rücken zueinander und mit dem Rücken zum 
Spielleiter auf. Das hinterste Teammitglied darf zum Spielleiter schauen, alle anderen dürfen sich 
nicht umdrehen. Vor dem Spielleiter und je vor den vordersten Teammitgliedern liegen drei Bälle un-
terschiedlicher Farbe. Sobald der Spielleiter einen Ball ausgewählt hat, leiten die Teams diese Infor-
mation non-verbal (auch ohne Geräusche) durch ihre Reihe zum vordersten Teammitglied. Bei der 
Mannschaft, die zuerst den richtigen Ball vorgezeigt hat, wechselt das vorderste Teammitglied an die 
hinterste Stelle. Die Mannschaft, bei der zuerst dieselbe Person vorn steht wie zu Beginn des Spiels, 
gewinnt.  
Teil 1: Die Mannschaften spielen so lange gegeneinander, bis ein Sieger gefunden ist. 
Teil 2: Zwei Teammitglieder jeder Mannschaft wechseln die Mannschaften und es wird erneut ein 
Sieger ausgespielt. 
Reflexion:  Welche Strategie hat sich als erfolgreich durchgesetzt? 
  Wessen Strategie wurde nach dem Teamwechsel angewendet? 
  Welche Ideen zur Verbesserung der Kommunikation kamen euch während  
 der Übung? 







Thema der Stunde: Fremdheit erfahren & Umgang reflektieren 
Lernziele:  Studierende… 
 … erproben und reflektieren ein Spiel bei dem körperliche Nähe von großer Bedeu-
tung für den Erfolg ist. 
 … erproben und reflektieren ein Spiel bei dem Fremdheit simuliert wird. 
 … bewerten die Chancen und Grenzen des Spiels für den Einsatz im Sportunterricht. 
Materialien:  1 Softball, 2 Weichbodenmatten, Spielstand, 2 Fragebögen, Übersicht zur  
  Verunsicherung bei Fremdheit, Whiteboard-Marker 
Medien: Whiteboard 
 
Stundenaufbau:            Zeitplanung 
1) Erwärmung: Alaska Baseball         15min 
Die Studierende spielen 2 Mannschaften gegeneinander Alaska Baseball. Ziel der Aktionsform ist ei-
nen Teamgeist zu entwickeln und körperliche Nähe zuzulassen, um zum Sieg des Teams beizutragen. 
Anschließend wird besprochen für welche Lernziele das Erwärmungsspiel zielführend sein könnte. 
2) Blueball           75min 
Die Mannschaften spielen Blueball gegeneinander. Der Ablauf ist wie folgt: 
(1) Einlesezeit        5 min 
(2) Erste Halbzeit       10 min 
(3) Halbzeitpause und Strategiebesprechung    5 min 
(4) Zweite Halbzeit       10 min 
(5) Befüllen der Fragebögen      5 min 
(6) gesammelte Besprechung der Fragebögen    10 min 
(7) Erarbeitung von Chancen und Risiken für den Sportunterricht  15 min 







Thema der Stunde: Fremdheit, Kooperation und Reflexion 
Lernziele:  Studierende… 
 … probieren Möglichkeiten der schülergesteuerten Unterrichtsgestaltung aus und 
diskutieren diese. 
 … erarbeiten den Unterschied zwischen Reflexion zum Erwerb sozialer Kompetenzen 
und Reflexion zum Problemlösen 
Materialien:  1 Softball, 2 Weichböden, 4 Turnmatten 
Medien:  
 
Stundenaufbau:            Zeitplanung 
1) Völkerball           45min  
Studierende spielen gegeneinander Völkerball. Dabei erhalten einige Studierende Rollenkarten, um 
die Heterogenität der Gruppe zu steigern. Das Spiel wird regelmäßig unterbrochen, um den Studie-
renden Zeit zu geben über ihre Wahrnehmung des Spiels und mögliche Anpassungsmöglichkeiten zu 
sprechen.  
Der Ablauf gliedert sich nach dem fünfstufigen „sportpädagogischen Reflexionskreislauf“ (Greve, 
2013): 
1 – Problem in sportlicher Handlung erkennen 
2 – Problem versprachlichen 
3 – sportliche Handlungsalternativen vorschlagen 
4 – mögliche Konsequenzen der Handlungsalternativen entwickeln 
5 – Alternative ausprobieren  
 











2) Mattentransport          45min 
Aufgabe: 2 Teams versuchen die Halle von einem Weichboden zum anderen zu durchqueren ohne 
dabei den Hallenboden zu berühren. Dazu stehen jedem Team 2 Turnmatten zur Verfügung. 
Ziel: Reflexion zum Erwerb sozialer Kompetenzen 
Instrument: Dialogische Reflexion 
1 – Welche Rolle hattet ihr in dem Spiel / der Aktionsform? Wie habt ihr euch dabei gefühlt? 
2 – Wie seid ihr mit der Situation umgegangen? 
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3 – Welche anderen Reaktionsmöglichkeiten hättet ihr gehabt? (Optionen aufzeigen) 
4 – Welche der Optionen hätte zielführend sein können? 
5 – Kennt ihr Alltagssituationen, in denen ihr ähnliches erfahren habt?  
 
Alternative: Reflexion mit dem Ziel Problemlösen 
1 - Probieren  Aktionsform / Aufgabe durchführen (IST-Zustand1) 
2 - Beschreiben der Situation 
3 - Planen  Was kann getan werden, um das Ziel zu erreichen (SOLL-Zustand)?  
4 - Erneut probieren  Aktionsform / Aufgabe durchführen (IST-Zustand2)  
5 - Bewerten  Wie nahe kommt der neue IST-Zustand2 dem SOLL-Zustand? Was kann noch verbes-




Anhang 5 - Anonymisierte Auflistung der Seminarteilnehmer*innen 
Kohorte Bayreuth Sommersemester 2017 
Nummer Code Geschlecht 
1 BOTAFN15 w 
2 BTHIAS18 w 
3 FHMACN4 m 
4 GGCACA22 m 
5 GRKNFZ27 m 
6 GTHACH23 w 
7 GTMNML21 m 
8 HDBTRN28 m 
9 JFAAIL17 m 
10 JFSDNA2 m 
11 KSSEEA6 w 
12 MOKAJA19 w 
13 NTBEFE15 w 
14 OREHLA24 w 
15 PRAASN22 m 
16 RFGETA2 w 
17 RREHVA31 w 
18 RTGEFH20 m 






Kohorte Bayreuth Sommersemester 2018 
Nummer Code Geschlecht 
1 AEAEML7 m 
2 DKBARA4 w 
3 ETBEKE10 w 
4 GOEAKN15 m 
5 HTRAPK9 m 
6 HTSATS13 m 
7 KTPANI6 m 





Kohorte Erlangen Sommersemester 2018 
Nummer Code Geschlecht 
1 ALHNJS29 m 
2 ASAAJA26 w 
3 ASMDGL17 m 
4 BDPAJA22 w 
5 DLKNFN12 m 
6 DRHELA17 w 
7 ETADJN19 m 
8 GREENE29 w 
9 JMDAFN13 m 
10 JNRESA30 w 
11 MLMAMM27 w 
12 MSIGCN27 m 
13 PRLKKN3 m 
14 RDLAJA8 w 
15 RFSFJA7 w 
16 RHCNVE20 w 
17 TMSEJN13 m 
18 WRKAJA29 w 





Anhang 6 - Fragebogen zur Erfassung von Einstellungen und Kom-
petenzselbsteinschätzung von Lehramtsstudierend zum Umgang 
mit kultureller Vielfalt im Sportunterricht 
Einstellungen und Kompetenzen vom Lehramtsstudierenden zu kulturel-
ler Vielfalt im Sportunterricht (t0) – adaptiert nach SACIE-R & TEIP 2014 
Hinweis zum Befüllen: Im Fragebogen spielt die Vielfältigkeit von Schüler*innen und die sich daraus 
ergebenden unterschiedlichen Ansichten, Wertevorstellungen und Lebensweisen eine zentrale 
Rolle. Die Vielfältigkeit bezieht sich auf ethnische Zugehörigkeit, Geschlecht, Alter, sozialer Status, 
sexuelle Orientierung und Religion. Bitte haben Sie bei der Beantwortung der Fragen all diese Di-
mensionen von Vielfalt im Kopf. 
  
Das Ausmaß meiner pädagogischen Ausbildung hinsichtlich der Vielfältigkeit von Schüler*innen 
schätze ich als … 
1   sehr niedrig   niedrig  mittel  hoch  …ein. 
Ich besitze folgende Kenntnisse über die Gesetzeslage zur Inklusion. 
2   keine  schlechte  durchschnittliche  gute   sehr gute 
Ich besitze relevante Vorerfahrungen im Umgang mit Menschen mit vielfältigen Ansichten, Werte-
vorstellungen und Lebensweisen.  
3a   Nein   Ja 
wenn ja: Welcher Art sind die Vorerfahrungen? (Mehrfachantworten möglich) 
3b  Ich habe/hatte* im Alltag regelmäßig Kontakt zu Personen… 
  mit anderem Geschlecht. 
  mit anderer ethnischer Abstammung. 
  anderen Alters. 
  mit anderem sozialen Status. 
  mit anderer sexueller Orientierung. 
  mit anderer Religion. 
 * bezieht sich auch auf vergangene Lebensabschnitte auf die die Aussage zutrifft. 
Mein Vertrauen in meine Fähigkeiten vielfältige Gruppen von Schülerinnen & Schüler zu unterrich-
ten ist … 
4   sehr niedrig.   niedrig.  mittel.  hoch.  sehr hoch. 
Meine Erfahrung vielfältige Gruppen von zu unterrichten ist … 
5   sehr gering (≤1 Tag).  gering (1-15 Tage).  mittel (15-30 Tage).  hoch (≥ 30 Tage). 
Die Qualität der Ausbildung an der Universität Bayreuth in Bezug auf den professionellen Umgang 
mit vielfältigen Schulklassen schätze ich als … 
6   sehr niedrig   niedrig  mittel  hoch   sehr hoch …ein. 
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Skala für Einstellungen, Haltungen und Bedenken zu kultureller Vielfalt im 
Sportunterricht (adaptiert nach SACIE-R) 
Die folgenden Aussagen beziehen sich auf interkulturelle Bildung, bei der alle Schü-
ler*innen, unabhängig von ihren vielfältigen Fähigkeiten und sozialen Hintergründen, 
gemeinsam unterrichtet werden. 






































Ich habe die Sorge, dass Schüler*innen mit vielfältigen Ansichten, Wertevorstel-
lungen und Lebensweisen vom Rest der Klasse nicht akzeptiert werden. 
    
8 
Schüler*innen, die Unterstützung benötigen (bspw. aufgrund von Sprachschwie-
rigkeiten, anderer kultureller Sozialisation,…), sollten gemeinsam mit anderen 
unterrichtet werden. 
    
9 
Ich neige dazu, Kontakte mit Menschen die mir fremd erscheinen kurz zu halten 
und ich beende sie so schnell wie möglich. 
    
10 
Die Vielfältigkeit von Schüler*innen bereichert den Unterricht durch unterschied-
liche Erfahrungen, Sichtweisen und Wertevorstellungen. 
    
11 
Ich habe die Sorge, dass sich mein Arbeitspensum erhöhen wird, wenn die Viel-
fältigkeit der Schüler*innen in meiner Klasse steigt. 
    
12 
Ich bin der Meinung, dass sich Schüler*innen mit vielfältigen Ansichten, Werte-
vorstellungen und Lebensweisen an die Lebensweise ihrer Umgebung anpassen 
sollen. 
    
13 
Ich habe die Sorge, dass ich gestresster sein werde, wenn die Vielfältigkeit der 
Schüler*innen in meiner Klasse steigt. 
    
14 
Ich scheue mich davor, einer Person, die mir fremd erscheint, in die Augen zu 
schauen. 
    
15 
Schüler*innen mit anderen Ansichten, Wertevorstellungen und Lebensweisen er-
schweren den Unterricht durch ihr Verhalten, unterschiedliche Erfahrungen und 
Sichtweisen. 
    
16 
Ich habe Sorge, dass ich nicht über die erforderlichen Kenntnisse und Fähigkeiten 
verfüge, eine Klasse mit vielfältigen Schüler*innen zu unterrichten. 
    
17 
Schüler*innen, die einen individuellen Förderplan brauchen, sollten gemeinsam 
mit anderen unterrichtet werden. 
    
18 
Ich finde, dass Schüler*innen mit ähnlichen Lernhindernissen (Vorwissen, Spra-
che, Wertevorstellungen, …) gesondert auf den Übergang in eine Regelklasse vor-
bereitet werden sollen. 
    
19 
Der Gedanke, dass immer mehr Personen mit vielfältigen Ansichten, Wertevor-
stellungen und Lebensweisen nach Deutschland kommen, bereitet mir Unbeha-
gen. 
    
20 
Ich habe die Sorge, dass es schwierig wird, Schüler*innen mit vielfältigen Ansich-
ten, Wertevorstellungen und Lebensweisen die entsprechende Aufmerksamkeit 
zu geben. 
    
21 
Ich bin der Ansicht, dass interkulturelles Lernen ausschließlich in Fächern wie Ge-
schichte, Deutsch oder Fremdsprachen stattfinden kann. 
    
22 
Schüler*innen, die Leistungsanforderungen häufig nicht schaffen, sollten gemein-
sam mit anderen unterrichtet werden. 
    
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Skala zu Wirksamkeit von Lehrkräften im Umgang mit kultureller Vielfalt im 
Sportunterricht (adaptiert nach TEIP) 
 Die folgenden Aussagen sollen dazu beitragen, die Einflussfaktoren für 
eine erfolgreiche Klassenführung in kulturell vielfältigen Klassen besser zu 
verstehen. 
Bitte kreuzen Sie die Antwort an, die am besten auf Sie zutrifft. 
Für manche Aussagen verfügen Sie vielleicht noch über wenig Praxiser-
fahrung. Geben Sie dann an, wie Sie heute glauben mit diesen Situatio-




































































23 Ich schaffe es, talentierte Schüler*innen angemessen zu fördern.       
24 
Ich kann Lernaufgaben so gestalten, dass die individuellen Lernvorausset-
zungen von Schüler*innen mit vielfältigen Ansichten, Wertevorstellungen 
und Lebensweisen berücksichtigt werden. 
      
25 Ich schaffe es, eine alternative Erklärung oder ein Beispiel zu finden, 
wenn Schüler*innen etwas nicht verstanden haben. 
      
26 Ich kann genau abschätzen, was Schüler*innen von dem, was ich gelehrt 
habe, verstanden haben. 
      
27 Ich verwende in meinem Unterricht unterschiedliche Bewertungsverfah-
ren (z.B.: Portfolio, Lernzielorientierte Beurteilung, etc.). 
      
 Interdisziplinäre Kooperation 
28 Es gelingt mir, Eltern mit vielfältigen Ansichten, Wertevorstellungen und 
Lebensweisen in schulische Aktivitäten einzubinden. 
      
29 
Ich bin in der Lage Schüler*innen mit vielfältigen Ansichten, Wertevor-
stellungen und Lebensweisen gemeinsam mit anderen Fachleuten (Lehr-
kräfte, Hilfskräfte,…) zu unterrichten. 
      
30 
Ich kann Andere, die weniger wissen, über Gesetze bzw. Richtlinien zur 
Inklusion von Schüler*innen mit vielfältigen Ansichten, Wertevorstellun-
gen und Lebensweisen informieren. 
      
31 
Ich kann zum Entwickeln von Förderplänen mit anderen Fachleuten (mo-
bile Lehrkräfte, Sprachlehrkräfte, Schulpsychologen…) zusammenarbei-
ten. 
      
32 
Ich fühle mich in der Lage Eltern mit vielfältigen Ansichten, Wertevorstel-
lungen und Lebensweisen zu erklären, warum ihre Kinder am Sportunter-
richt teilhaben sollen. 
      
 Umgang mit störendem Verhalten 
33 Ich bin in der Lage Schüler*innen dazu zu bringen, die Klassenregeln zu 
befolgen. 
      
34 Ich kann mit störendem Verhalten im Unterricht gut umgehen.       
35 Ich bin zuversichtlich, dass ich die Fähigkeit habe, störendes Verhalten im 
Unterricht zu verhindern, bevor es auftritt. 
      
36 Ich bin in der Lage störende oder laute Schüler*innen zu beruhigen.       
37 Ich kann den Schüler*innen meine Erwartungen an ihr Verhalten klar ver-
mitteln. 
      
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 Die folgenden Aussagen sollen dazu beitragen, die Einflussfaktoren für 
eine erfolgreiche Klassenführung in vielfältigen Klassen besser zu verste-
hen. 
Bitte kreuzen Sie die Antwort an, die am besten auf Sie zutrifft. 
Für manche Aussagen verfügen Sie vielleicht noch über wenig Praxiser-
fahrung. Geben Sie dann an, wie sie heute glauben mit diesen Situatio-




































































 Interkulturelle Kompetenz 
38 
Ich verfüge über breites theoretisches Wissen bezüglich des Umgangs mit 
Personen mit vielfältigen Ansichten, Wertevorstellungen und Lebenswei-
sen. 
      
39 
Ich kenne eine Vielzahl an Eigenschaften hinsichtlich derer sich Schü-
ler*innen unterscheiden (können). 
      
40 Ich freue mich auf die Arbeit mit einer vielfältigen Schüler*innenschaft.       
41 Ich reflektiere meinen Umgang mit Schüler*innen, um in Zukunft noch 
erfolgreicher agieren zu können. 
      
42 Ich gebe mir Mühe Vorurteile gegenüber anderen aufzulösen.       
43 Ich fühle mich sicher im Umgang mit einer vielfältigen Schüler*innen-
schaft. 
      
44 Ich fühle mich sicher im Umgang mit einer vielfältigen Elternschaft.       
45 Beim Lösen von Problemen ist es mir wichtig, dass alle Seiten mit der Lö-
sung zufrieden sind. 
      
46 Die Planung und Durchführung von Unterrichtseinheiten mit Fokus auf 
das Thema interkulturelles Lernen fallen mir leicht. 
      
47 Ich kann interkulturelle Lernprozesse im Sportunterricht anstoßen.       
48 Ich bin in der Lage die Verschiedenheit von Schüler*innen zu erkennen.       
49 Ich weiß, wie man eine Reflexion mit Schüler*innen so durchführt, dass 
sie geistig aktiviert werden. 
      
Angaben zur Person 
50 Geschlecht:  weiblich  männlich   inter/divers 
51 Alter:  17-20  21-24  25-28  29-32  33 und älter 
52 Semester:  1.  2.  3.  4.   5.   6.  7.   8.  9.  10+ 
53 Lehramt für:  Gymnasium  Realschule  berufl. Sch.  Grundschule  Mittelschule 
54 Persönlicher Code:  
 Erster & letzter Buchstabe des Vornamens meines Vaters (Peter) ___  ___ 
 Erster & letzter Buchstabe des Vornamens meiner Mutter (Hiltrud) ___  ___ 
 Erster & letzter Buchstabe meines Vornamens (Fred)   ___  ___ 
 Tag meines Geburtsdatums (3.10.)     _______ 
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Ergänzung des Fragebogens zum zweiten Messzeitpunkt (t1)  
Offene Fragen zum Seminar „Fit für die Vielfalt“ 
1. Hat sich Ihre Einstellung in Bezug auf Unterricht mit Schüler*innen aus verschiede-






2. Interkulturelle Kompetenz besteht aus den unten aufgelisteten Bereichen. Inwie-
fern haben Sie Ihre Kompetenzen innerhalb der Bereiche durch das Seminar verbes-

























3. Was empfinden Sie im Rückblick auf das Seminar als besonders hilfreich für Ihre 














5. Haben Sie im letzten Semester anderweitig Erfahrungen zum Thema interkulturel-
les Lernen gesammelt, die einen Einfluss auf Ihre Einstellungen und Kompetenzein-








Anhang 7 - Interviewleitfaden zur Erfassung von Einstellungen und 
Kompetenzselbsteinschätzung von Lehramtsstudierend zum Um-




Lehrstuhl Sportwissenschaft III – Sozial- und Gesundheitswissenschaften des 
Sports der Universität Bayreuth 
 
 
Interview-Leitfaden zum Seminar  
„Fit für die Vielfalt“  






1. Welche grundlegenden Einstellungen besitzen Sportlehramtsstudierende in 
Bezug auf Schüler*innen mit kulturell unterschiedlicher Herkunft? 
2. Wie schätzen die angehenden Sportlehrkräfte ihre Kompetenzen im Umgang 
mit kulturell vielfältigen Schüler*innen ein?  
3. Welche Wirkungen hat der Besuch des Seminars auf die Einstellungen und 
die Kompetenzselbsteinschätzung der Studierenden? 
 
 
Interviewer:    
Interviewpartner: 
Ort des Interviews: 




Aufbau des Interviewleitfadens: 
1) Angaben zum Interviewpartner  








2) Allgemeine Informationen: 
 
 Vielen Dank, dass Du dir Zeit für unser Interview genommen hast. 
 Bevor wir mit dem Interview beginnen, möchte ich dir nochmal kurz er-
zählen, worum es uns in unserem Projekt, in dessen Rahmen auch das Se-
minar stattfindet, geht. Ziel ist es ein Konzept für den reflektierten Um-
gang mit Vielfalt für die Uni Bayreuth zu entwickeln. Zentrale Themen 
sind kulturelle und fachliche Vielfalt, also welchen kulturellen Hinter-
grund und welches fachliches Wissen und Können Studierende besitzen. 
Im Fach Sport liegt der Fokus auf der kulturellen Vielfalt. 
 Ich werde vor allem offene Fragen stellen, bei denen ich dich bitte, mir all 
das zu erzählen, was dir einfällt. Es geht um deine Meinung und es gibt 
kein richtig oder falsch.  




Ok, dann bin ich gespannt, wie deine Meinung zu den folgenden Fragen ist. 
 
Einstieg 
Du hast dich für das Seminar „Fit für die Vielfalt“ angemeldet. Welchen Grund 





Kategorie 1: Wahrnehmung von Vielfalt durch Studierende 
Schüler*innen in einer Klasse können sehr vielfältig sein. Was geht dir durch 
den Kopf, wenn du an Vielfältigkeit von Schüler*innen im Sportunterricht 
denkst?  
Ergänzend:   
Vielfaltsdimensionen Welche weiteren Eigenschaften von Schüler*in-
nen, in denen sie sich unterscheiden können, fal-
len dir noch ein? 
Vorerfahrung Welche persönlichen Erfahrungen mit der Vielfäl-
tigkeit von Schüler*innen hast du bereits ge-
macht? 
Bedeutung von Vielfalt Inwiefern ist es aus deiner Sicht bedeutsam, dass 
Schüler*innen unterschiedlich sind? 
Probleme von Vielfalt Warum glaubst du, wird die Vielfalt von Schü-
ler*innen im Schulkontext gern als Problem gese-
hen? 
Potenziale von Vielfalt Kannst du dir vorstellen, dass in der Vielfältigkeit 
von Schüler*innen Potenziale für den Unterricht 
stecken? 
  
Überleitung: Selbsteinschätzung von Kompetenzen im Umgang mit einer 
vielfältigen Schüler*innenschaft 
Du bekommst morgen ein Angebot an einer  Schule mit sehr vielfältiger Schü-
ler*innenschaft zu arbeiten. Was sagt dir dein Gefühl, wie gut bist du auf 




Begriffsverständnis  Welche (weiteren) Fähigkeiten, die für eine Sport-
lehrkraft in vielfältigen Klassen wichtig sein könn-
ten, fallen dir ein? 
Selbsteinschätzung Wie schätzt du dich selbst in Bezug auf diese Fä-
higkeiten ein? 
 
Kategorie 2: Einstellungen und Überzeugungen 
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Im Seminar werden wir uns speziell mit der kulturellen Vielfalt von Schü-
ler*innen auseinandersetzen. Welche Auswirkungen hat diese Vielfalt deiner 
Meinung nach auf den Sportunterricht? 
Ergänzend:   
Begriffsverständnis Was gehört deiner Meinung nach (noch) zu kultu-
reller Vielfalt? 
Persönliche Erfahrungen Welche Erfahrungen hast du bisher mit für dich 
fremden Menschen gemacht? 
Emotionen  Kannst du ein konkretes Beispiel und wie du dich 
in dieser Situation gefühlt hast beschreiben? 
Vorurteile 
 
Inwieweit lässt du dich in solchen Situationen von 
Vorurteilen leiten? 
Potenziale Welche Potenziale bietet der Unterricht mit viel-
fältigen Schülern deiner Meinung nach? 
Herausforderungen Welche Herausforderungen stellt der Unterricht 




Empfindest du eher eine Vorfreude oder hast du 
eher ängstliche Gefühle wenn du an den Unter-
richt mit vielfältigen Schüler*innen denkst? 
Grundsätzliche Einstel-
lung zu Vielfalt 
Was löst es für Gefühle bei dir aus, dass in 
Deutschland Menschen mit verschiedenen Le-
bensweisen, Religionen und Einstellungen leben? 
  
Kategorie 3: Wissenskomponenten 
Das Wissen über andere Kulturen ist ein Bestandteil von interkultureller Kom-
petenz. Warum ist das deiner Meinung nach wichtig? 
Begriffsverständnis Gibt es (weitere / spezielle) Aspekte über die man 
etwas wissen sollte, um kulturell kompetent han-
deln zu können? 
Selbsteinschätzung Hast du das Gefühl, ausreichend über andere Kul-








Bedarf Worüber würdest du gern mehr wissen, um gut 
auf deinen Beruf vorbereitet zu sein? 
Kategorie 4: Interaktions- und Beziehungskompetenz 
Die Forschung zeigt, dass es wichtig ist, mit Schüler*innen ein Vertrauensver-
hältnis aufzubauen. Was bedeutet das für dich? 
Begriffsverständnis Welche Fähigkeiten sind deiner Meinung nach 
hilfreich, um mit Schüler*innen erfolgreich kom-
munizieren zu können und eine positive Bezie-
hung aufbauen zu können? 




Wie kommst du zu dieser Einschätzung? 
  
Konflikte mit Eltern Der Umgang mit Eltern ist nicht immer leicht. El-
tern aus anderen Kulturen können eine beson-
dere Herausforderung sein. Welche Herausforde-
rungen erwartest du diesbezüglich? 
Selbsteinschätzung El-
tern 
Wie gut fühlst du dich auf entsprechende Situatio-
nen vorbereitet? 
  
Bedarf Was könnte im Rahmen deines Studiums (noch) 
angeboten werden, das deine Interaktions- und 
Beziehungskompetenz (noch) verbessern könnte? 
  
Kategorie 5: Vermittlungsfähigkeit 
Bei allen anderen wichtigen Aufgabenbereichen, bleibt der Kernauftrag des 
Sportlehrers das Unterrichten. Was bedeutet die kulturelle Vielfalt von Schü-
ler*innen für dich für das Vermitteln von Inhalten im Sportunterricht? 
Begriffsverständnis Was gehört (außerdem) zur Vermittlungsfähigkeit 
einer Sportlehrkraft in einem vielfältigen Umfeld? 
Selbsteinschätzung Wie gut fühlst du dich darauf vorbereitet Inhalte 






Wie kommst du zu dieser Einschätzung? 
Beispiel Planung / 
Durchführung 
Machen wir es konkret zum Schluss: „Kulturelle 
Vielfalt“ soll das Thema einer zweistündigen Se-
quenz in Ihrem Sportunterricht sein. Welche 
spontanen Ideen hast du zu einer solchen Unter-
richtssequenz? 
Arbeitsaufwand Wie würdest du den Arbeitsaufwand für eine sol-
che Sequenz einschätzen? 
Beispiel Methoden Hast du eine Idee, wie du ein solches Thema ver-
mitteln würdest? / welche Methoden du anwen-
den würdest? 
Reflexion Die Reflexionsphase hat bei sozialen Lernzielen 
eine hohe Bedeutung. Worauf ist dabei deiner 




 Ok, damit sind wir am Ende des Interviews angelangt. 
 
 Fallen dir noch wichtige Punkte zum Thema ein, die du bisher noch nicht 
erwähnt hast? 
 





Anhang 8 - Interviewleitfaden zur Erfassung von Einstellungen und 
Kompetenzselbsteinschätzung von Lehramtsstudierend zum Um-




Lehrstuhl Sportwissenschaft III – Sozial- und Gesundheitswissenschaften des 
Sports der Universität Bayreuth 
 
 
Interview-Leitfaden zum Seminar  
„Fit für die Vielfalt“  





1. Welche grundlegenden Einstellungen besitzen Sportlehramtsstudierende in 
Bezug auf Schüler*innen mit kulturell unterschiedlicher Herkunft? 
2. Wie schätzen die angehenden Sportlehrkräfte ihre Kompetenzen im Umgang 
mit kulturell vielfältigen Schüler*innen ein?  
3. Welche Wirkungen hat der Besuch des Seminars auf die Einstellungen und 
die Kompetenzselbsteinschätzung der Studierenden? 
 
 
Interviewer:    
Interviewpartner: 
Ort des Interviews: 




Aufbau des Interviewleitfadens: 
1) Angaben zum Interviewpartner  








6) Allgemeine Informationen: 
 
 Vielen Dank, dass Du dir Zeit für unser Interview genommen hast. 
 Ich werde vor allem offene Fragen stellen, bei denen ich dich bitte, mir all 
das zu erzählen, was dir einfällt. Es geht um deine Meinung und es gibt 
kein richtig oder falsch.  




Ok, dann bin ich gespannt, wie deine Meinung zu den folgenden Fragen ist. 
 
Einstieg 
Du hast das Seminar „Fit für die Vielfalt“ erfolgreich belegt. Wurden die Er-
wartungen, die du an das Seminar hattest, erfüllt? 
 
Ein Ziel des Seminars war die Steigerung der interkulturellen Kompetenz der 
Teilnehmer. Wodurch äußert sich deiner Meinung nach die interkulturelle 
Kompetenz einer Sportlehrkraft? 
 
Kategorie 1: Wahrnehmung von Vielfalt durch Studierende 
Schüler*innen in einer Klasse können sehr vielfältig sein. Was geht dir durch 




Ergänzend:   
Vielfaltsdimensionen Welche weiteren Eigenschaften von Schüler*in-
nen, in denen sie sich unterscheiden können, fal-
len dir noch ein? 
Vorerfahrung Welche persönlichen Erfahrungen mit der Vielfäl-
tigkeit von Schüler*innen hast du bereits ge-
macht? 
Bedeutung von Vielfalt Inwiefern ist es aus deiner Sicht bedeutsam, dass 
Schüler*innen unterschiedlich sind? 
  
Überleitung: Selbsteinschätzung von Kompetenzen im Umgang mit Schü-
ler*innen aus unterschiedlichen Kulturen 
Du bekommst morgen ein Angebot an einer kulturell vielfältigen Schule zu ar-
beiten. Was sagt dir dein Gefühl, wie gut bist du auf diese Arbeit vorbereitet?  
Ergänzend:   
Begriffsverständnis  Welche (weiteren) Fähigkeiten, die für eine Sport-
lehrkraft in kulturell vielfältigen Klassen wichtig 
sein könnten, fallen dir ein? 
Selbsteinschätzung Wie schätzt du dich selbst in Bezug auf diese Fä-
higkeiten ein? 
  
Kategorie 2: Einstellungen und Überzeugungen 
Im Seminar haben wir uns speziell mit der kulturellen Vielfalt von Schüler*in-
nen auseinandergesetzt. Welche Auswirkungen hat diese Vielfalt deiner Mei-




Begriffsverständnis Was gehört deiner Meinung nach (noch) zu kultu-
reller Vielfalt? 
Persönliche Erfahrungen Welche Erfahrungen hast du bisher mit Menschen 
aus anderen Kulturkreisen gemacht? 
Emotionen  Kannst du ein konkretes Beispiel und wie du dich 
in dieser Situation gefühlt hast beschreiben? 
Potenziale Welche Potenziale bietet der Unterricht mit kultu-
rell vielfältigen Schülern deiner Meinung nach? 
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Herausforderungen Welche Herausforderungen stellt der Unterricht 
mit kulturell vielfältigen Schülern deiner Meinung 
nach an Sportlehrkräfte? 
Freude/Angst 
 
Empfindest du eher eine Vorfreude oder hast du 
eher ängstliche Gefühle wenn du an den Unter-
richt mit vielfältigen Schüler*innen denkst? 
Grundsätzliche Einstel-
lung zu Vielfalt 
Was löst es für Gefühle bei dir aus, dass in 
Deutschland Menschen aus verschiedenen Kultu-
ren leben? 
  
Kategorie 3: Wissenskomponenten 
Das Wissen über andere Kulturen ist ein Bestandteil von interkultureller Kom-
petenz. Warum ist das deiner Meinung nach wichtig? 
Begriffsverständnis Gibt es (weitere / spezielle) Aspekte über die man 
etwas wissen sollte, um kulturell kompetent han-
deln zu können? 
Selbsteinschätzung Hast du das Gefühl, ausreichend über andere Kul-




Wie kommst du zu dieser Einschätzung? 
  
Bedarf Worüber würdest du gern mehr wissen, um gut 
auf deinen Beruf vorbereitet zu sein? 
  
Kategorie 4: Interaktions- und Beziehungskompetenz 
Die Forschung zeigt, dass es wichtig ist, mit Schüler*innen ein Vertrauensver-
hältnis aufzubauen. Was bedeutet das für dich? 
Begriffsverständnis Welche Fähigkeiten sind deiner Meinung nach 
hilfreich, um mit Schüler*innen erfolgreich kom-
munizieren zu können und eine positive Bezie-
hung aufbauen zu können? 






Wie kommst du zu dieser Einschätzung? 
  
Konflikte mit Eltern Der Umgang mit Eltern ist nicht immer leicht. El-
tern aus anderen Kulturen können eine beson-
dere Herausforderung sein. Welche Herausforde-
rungen erwartest du diesbezüglich? 
Selbsteinschätzung El-
tern 
Wie gut fühlst du dich auf entsprechende Situatio-
nen vorbereitet? 
  
Bedarf Was könnte im Rahmen deines Studiums (noch) 
angeboten werden, das deine Interaktions- und 
Beziehungskompetenz (noch) verbessern könnte? 
  
Kategorie 5: Vermittlungsfähigkeit 
Bei allen anderen wichtigen Aufgabenbereichen, bleibt der Kernauftrag des 
Sportlehrers das Unterrichten. Was bedeutet die kulturelle Vielfalt von Schü-
ler*innen für dich für das Vermitteln von Inhalten im Sportunterricht? 
Begriffsverständnis Was gehört (außerdem) zur Vermittlungsfähigkeit 
einer Sportlehrkraft in einem kulturell vielfältigen 
Umfeld? 
Selbsteinschätzung Wie gut fühlst du dich darauf vorbereitet Inhalte 




Wie kommst du zu dieser Einschätzung? 
  
Beispiel Planung / 
Durchführung 
Machen wir es konkret zum Schluss: „Kulturelle 
Vielfalt“ soll das Thema einer zweistündigen Se-
quenz in Ihrem Sportunterricht sein. Welche 
spontanen Ideen hast du zu einer solchen Unter-
richtssequenz? 
Arbeitsaufwand Wie würdest du den Arbeitsaufwand für eine sol-
che Einheit einschätzen? 
Beispiel Inhalte Hast du eine Idee, welche konkreten Inhalte sich 
(noch) zu dem Thema anbieten könnten. 
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Beispiel Methoden Hast du eine Idee, wie du ein solches Thema ver-
mitteln würdest? / welche Methoden du anwen-
den würdest? 
Reflexion Die Reflexionsphase hat bei sozialen Lernzielen 
eine hohe Bedeutung. Worauf ist dabei deiner 




 Hast du das Gefühl, dass sich deine Einstellung zu kultureller Vielfalt im 
Sportunterricht durch das Seminar verändert hat? 
 Wie haben sich deine Kompetenzen als Sportlehrkraft durch das Seminar 
verändert? 
 Welche Aspekte des Seminars empfandst du als besonders hilfreich.  
 Welche Aspekte des Seminars waren nicht/wenig förderlich? 
 Hast du im letzten Semester anderweitig Erfahrungen zum Thema inter-
kulturelles Lernen gesammelt, die einen Einfluss auf deine Einstellungen 
und Kompetenzeinschätzungen haben könnten (Seminare, Lehrübun-
gen,…)? 
 
 Ok, damit sind wir am Ende des Interviews angelangt. 
 
 Fallen dir noch wichtige Punkte zum Thema ein, die du bisher noch nicht 
erwähnt hast? 
 










Bitte beantwortet die nachfolgenden Fragen auf einer Skala von eins bis vier. 
1 - stimmt überhaupt nicht 
2 - stimmt eher nicht 
3 - stimmt eher 
4 - stimmt völlig 
 
Aussage 1 2 3 4 
1) Das Seminar hat bislang einen klaren 
Bezug zum Sportunterricht. 
    
2) Das Seminar orientiert sich bislang an 
den Bedürfnissen der Teilnehmer*innen. 
    
3) Das Seminar ist bislang umfangreich wis-
senschaftlich begründet. 
    
4) Das Seminar bietet bislang ausreichend 
Möglichkeiten sich persönlich einzubringen. 
    
5) Ich fühle mich gut auf die anstehenden 
Unterrichtsversuche vorbereitet. 





Anhang 10 - Einfaches Transkriptionssystem zur Interviewaufberei-
tung 
Einfaches Transkriptionssystem (entnommen aus Dresing & Pehl, 2015, S. 21–23) 
1. Es wird wörtlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Vor-
handene Dialekte werden möglichst wortgenau ins Hochdeutsche übersetzt. Wenn 
keine eindeutige Übersetzung möglich ist, wird der Dialekt beibehalten, zum Beispiel: 
Ich gehe heuer auf das Oktoberfest. 
2. Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schriftdeutsch an-
genähert. Beispielsweise „Er hatte noch so‘n Buch genannt“ wird zu „Er hatte noch so 
ein Buch genannt“ und „hamma“ wird zu „haben wir“. Die Satzform wird beibehalten, 
auch wenn sie syntaktische Fehler beinhaltet, beispielsweise: „bin ich nach Kaufhaus 
gegangen“. 
3. Wort- und Satzabbrüche sowie Stottern werden geglättet bzw. ausgelassen, Wort-
doppelungen nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung genutzt werden: „Das ist 
mir sehr, sehr wichtig.“. „Ganze“ Halbsätze, denen nur die Vollendung fehlt, werden 
jedoch erfasst und mit dem Abbruchzeichen / gekennzeichnet. 
4. Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglättet, das heißt bei kurzem Sen-
ken der Stimme oder uneindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein Komma ge-
setzt. Dabei sollen Sinneinheiten beibehalten werden. 
5. Pausen werden durch drei Auslassungspunkte in Klammern (…) markiert. 
Verständnissignale des gerade nicht Sprechenden wie „mhm, aha, ja, genau, ähm“ etc. 
werden nicht transkribiert. AUSNAHME: Eine Antwort besteht NUR aus „mhm“ ohne 
jegliche weitere Ausführung. Dies wird als „mhm (bejahend)“, oder „mhm (vernei-
nend)“ erfasst, je nach Interpretation. 
7. Besonders betonte Wörter oder Äußerungen werden durch GROSSSCHREIBUNG 
gekennzeichnet. 
8. Jeder Sprecherbeitrag erhält eigene Absätze. Zwischen den Sprechern gibt es eine 
freie, leere Zeile. Auch kurze Einwürfe werden in einem separaten Absatz transkribiert. 
Mindestens am Ende eines Absatzes werden Zeitmarken eingefügt. 
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9. Emotionale nonverbale Äußerungen der befragten Person und des Interviewers, die 
die Aussage unterstützen oder verdeutlichen (etwa wie lachen oder seufzen), werden 
beim Einsatz in Klammern notiert. 
10. Unverständliche Wörter werden mit (unv.) gekennzeichnet. Längere unverständli-
che Passagen sollen möglichst mit der Ursache versehen werden (unv., Handystörge-
räusch) oder (unv., Mikrofon rauscht). Vermutet man einen Wortlaut, ist sich aber nicht 
sicher, wird das Wort bzw. der Satzteil mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt. 
Zum Beispiel: (Xylomethanolin?). Generell werden alle unverständlichen Stellen mit 
einer Zeitmarke versehen, wenn innerhalb von einer Minute keine Zeitmarke gesetzt 
ist. 
11. Die interviewende Person wird durch ein ‚I:‘, die befragte Person durch ein ‚B:‘ ge-
kennzeichnet. Bei mehreren Interviewpartnern (z.B. Gruppendiskussion) wird dem 
Kürzel ‚B‘ eine entsprechende Kennnummer zugeordnet (z.B. ‚B1:‘). 
12. Das Transkript wird als Rich Text Format (.rtf-Datei) gespeichert. Benennung der 
Datei entsprechend des Audiodateinamens (ohne Endung wav, mp3). Beispielsweise: 
Interview_04022011.rtf oder Interview_schmitt.rtf 
Erweiterung zu den Regeln: 
1. Wort- und Satzabbrüche werden mit / markiert: „Ich habe mir Sor/ Gedanken ge-
macht“. Wortdoppelungen werden immer notiert. 
2. Pausen werden je nach Länge durch Auslassungspunkte in Klammern markiert. 
Hierbei steht (.) für circa eine Sekunde, (..) für circa zwei Sekunden, (...) für circa drei 
Sekunden und (Zahl) für mehr als drei Sekunden. 
3. Verständnissignale und Fülllaute des Interviewers („mhm, ja, aha, ähm“ etc.) werden 
transkribiert. Alle Äußerungen des Befragten werden transkribiert. Dies bedeutet auch 
Fülllaute wie Mhm und Ähm. 
4. Sprecherüberlappungen werden mit // gekennzeichnet. Bei Beginn des Einwurfes 
folgt ein //. Der Text, der gleichzeitig gesprochen wird, liegt dann innerhalb dieser // 
und der Einwurf der anderen Person steht in einer separaten Zeile und ist ebenfalls 
mit // gekennzeichnet. 
5. Dialekte werden so geschrieben, wie sie gesprochen werden.  
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Anhang 11 - Kodierleitfaden Fachwissen 
Kodierleitfaden Fachwissen 
Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel 
Niedrig Geringe subjektive Einschätzung, d.h.: 
 Fachwissen wird als nicht vorhanden / nicht ausrei-
chend eingeschätzt 
 maximal geringfügiges, wenig strukturiertes Wissen 
„Mh zum jetzigen Zeitpunkt, denk ich, noch nicht.“ 
(Bt18t0-2m, Z. 243) 
 „Ich glaub ja, das Wissen fehlt mir.“ (Bt17t0-3w, 
Z. 330) 
Grundaussage ist negativ  
Höchstens sehr geringfügi-
ges Wissen 
Mittel Mittlere subjektive Einschätzung, d. h.: 
 Fachwissen zu einigen Aspekten/ Bereichen liegt vor 
 schwankende Einschätzung je nach Wissensfeld 
 Bewusstsein für fehlendes Wissen ist vorhanden 
Bereitschaft sich mit Neuem auseinander zu setzen 
„Über einige ähm Kulturen würde ich es jetzt schon 
sagen, weil ich mit denen halt aufgewachsen bin.“ 
(Bt17t0-2m, Z. 230f) 
„Ich find, man kann immer dazu lernen und immer 
mehr lernen. Ähm aber ein bisschen hab ich schon 
kennen gelernt über die letzten Jahre.“ (E18t1-3w, 
Z. 224ff) 
Grundaussage ist positiv  
Wissen wird eingegrenzt 
Hoch Hohe subjektive Einschätzung, d. h.: 
 Fachwissen als hoch eingeschätzt 
 konkrete Darstellung verschiedener Themenfelder 
 Grundaussage ist positiv  






Anhang 12 - Kodierleitfaden fachdidaktisches Wissen 
Kodierleitfaden fachdidaktisches Wissen 
Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel 
Niedrig Geringe subjektive Einschätzung, d.h.: 
 wird als nicht vorhanden / nicht aus-
reichend eingeschätzt 
 keine (wertvollen) Ideen zur prakti-
schen Umsetzung 
„Und da würd ich sagen, ist es auf jeden Fall noch stark steigerbar, 
weil ähm alles was ich bisher alles so mitgenommen habe, mehr diese 
nullachtfünfzehn Schemen sind.“ (B17t0-1w, Z. 432ff) 
 „... noch nicht besonders gut würd ich sagen.“ (B18t0-3w, Z. 329f) 
Grundaussage ist negativ  
Wissen wird als sehr ge-
ring eingeschätzt 
Mittel Mittlere subjektive Einschätzung, d. h.: 
 schwankende, mittelmäßige Einschät-
zung je nach Wissensfeld 
 erste vage Ideen zur praktischen Um-
setzung 
„Also ich find das interkulturelle Lernen immer noch schwierig, aber [… 
ich denke], dass ich durch das Seminar einiges dazu gewonnen habe, 
grade in Hinblick darauf welche Themen spricht man überhaupt an.“ 
(B17t1-1w, Z. 580ff) 
„Also ja ich würd jetzt nicht sagen perfekt, aber so ne, so ein Mittelding 
jetzt nach dem Seminar, das waren jetzt schon gute Anregungen […] 
man hat jetzt auf jeden Fall schon mal Informationen und Möglichkei-
ten was man machen kann.“ (B18t1-2m, Z. 444ff) 
Grundaussage ist positiv  
Wissen wird eingegrenzt 
Hoch Hohe subjektive Einschätzung, d. h. 
 konkrete Darstellung mind. 1 The-
menfelds 
 wertvolle Ideen zur praktischen Um-
setzung 
„Ich hab ne Stunde gehalten und das hat, net nur weil das funktioniert 
hat, äh ich hab auch andere Stunden gesehen und die Stundeninhalte 
und ich hätte jetzt viel Beispiele, Ideen und viel Input wo ich jetzt direkt 
starten könnte.“ (E18t1-2m, Z. 287ff) 
„Ich glaub schon, dass ich da ganz gut vorbereitet bin.“ (B18t1-1m, Z. 
312) 
Grundaussage ist positiv  




Anhang 13 - Kodierleitfaden Interaktions- und Beziehungskompetenz 
Kodierleitfaden Interaktions- und Beziehungskompetenz 
Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel 
Niedrig Geringe subjektive Einschätzung, 
d.h.: 
 Interaktions- und Beziehungskom-
petenz wird als nicht vorhanden / 
nicht ausreichend eingeschätzt 
 
„… ist es noch ähm relativ schwierig ein Vertrauenslehrer zu sein, vor Al-
lem weil man halt auch noch relativ jung ist und ähm auch dann wie es 
jetzt bei mir der Fall wäre relativ neu an der Schule ist und quasi im ersten 
Jahr ist es schwierig da so ein Vertrauen aufzubauen oder ähm so ne 
Transparenz in den Noten zu haben, dass die Schüler wirklich zu einem 
kommen.“ (B17t0-2m, Z. 279ff) 
Grundaussage ist negativ 
Herausforderungen wer-
den thematisiert 
Mittel Mittlere subjektive Einschätzung, 
d. h.: 
 Interaktions- und Beziehungskom-
petenz wird als grundsätzlich vor-
handen eingeschätzt 
 schwankende, mittelmäßige Ein-
schätzung je nach Thema 
„Ähm die Lehrkraft hat dann immer so ein gutes Feedback zum Auftreten 
gegeben, also ich denk so hinsichtlich ja Respekt und Strenge war das 
bisher ganz gut.“ (B18t0-3w, Z. 253f) 
„Mh mittel […]. Ich hab noch nicht so viel, also natürlich hab ich schon 
Kontakt mit Schülern gehabt in Praktikas, aber denk man lernt da sehr viel 
dazu, wenn man dann wirklich vor der Klasse steht tagtäglich.“ (E18t1-3w, 
Z. 251)  
„über einige ähm Kulturen würde ich es jetzt schon sagen, weil ich mit de-
nen halt aufgewachsen bin.“ (Bt17t0-2m, Z. 230f) 
Grundaussage positiv 
Erfahrung fehlt 
Hoch Hohe subjektive Einschätzung, d. h.: 
 Interaktions- und Beziehungskom-
petenz wird als hoch eingeschätzt 
und begründet 
„Sicherlich liegt’s mir oder ich denk’s mindestens, sonst hätte ich das hier 
ja nicht gemacht Lehrer zu werden.“ (B18t1-2m, Z. 342f) 
„Ich war da mit auf Trainingslagern und ich denk, dass ich das schon rela-
tiv gut kann.“ (B18t0-2m, Z. 298f) 





Anhang 14 - Kodierleitfaden Einstellungen 
Kodierleitfaden Einstellungen zu kultureller Vielfalt im Sportunterricht 
Katego-
rie 





 wird als Bereicherung wahrgenom-
men  
 macht SU interessanter 
 darf nicht ignoriert werden 
SU bietet günstige Voraussetzungen 
für Umgang mit Vielfalt 
„Ich glaube, dass kulturelle Vielfalt den SU bereichern kann, dadurch 
dass man einfach verschiedene Ansichten miteinander vereint und dann 
was Tolles entstehen kann.“ (B17t0-1w, Z. 116ff) 
„Es hat auf jeden Fall positive Auswirkungen dadurch, dass die Kulturen 
ähm verschieden sind, bringt auch jeder andere Interessen und andre 
Vorlieben in SU mit, das ist immer ganz gut vielleicht.“ (B17t1-2m, Z. 
154ff) 
Grundaussage ist positiv 




Betonung von Konfliktpotenzialen 
bspw. durch: 
 religiöse Regeln und Sitten 
 unterschiedliche Sportkleidung 
 unterschiedliche Auffassung von 
Fairness 
 steigende Flüchtlingszahlen 
verallgemeinernde Aussagen mit ge-
ringem Reflexionsgrad 
„Es kommen ja immer mehr Flüchtlinge […], deswegen nimmt das ja im-
mer mehr zu [...]. Ja, weil zum einen mit Vermummungen und was die 
anziehen von ner anderen Religion und es kommt sicherlich auch zu 
Streitereien […], es wird auf jeden Fall schwierig.“ (B18t0-2m, Z. 140ff) 
„Andre Kulturen haben vielleicht nicht so ein ausgeprägtes Fairnessver-
halten oder so ein ausgeprägtes Höfflichkeitsumgang, in Deutschland ist 
der ja schon ziemlich Gang und Gäbe.“ (B17t1-1w, Z. 145ff) 
Grundaussage ist negativ 





Sorgen Betonung von Herausforderungen 
bspw. durch: 
 soziale Gruppenbildung 
 Kommunikationsprobleme 
 unterschiedliche Interessen und 
Sportkulturen 
„In Deutschland und hier in Bayern spielen viele Jungs Fußball und 
wenn ähm Leute mh aus Russland oder sowas kommen, [...] bei mir sel-
ber in der Klasse, waren viele Ringer, und das ist, so das schwierige das 
dann zu vereinbaren ähm, weil Ringen wird man beim Sportunterricht 
kaum machen und das ist für die was komplett Neues.“ (B17t0-2m, Z. 
106ff) 
„Da ist dann jemand, der sieht anders aus oder der kann nicht deutsch. 
Das ist für die Kinder ein Problem, für dich als Lehrkraft auch ein Prob-
lem, weil […] du musst dann versuchen das zu umschiffen, dass diejeni-
gen nicht sitzen bleiben und Gruppen anders gewählt werden.“ (B17t0-
3w, Z. 162ff) 
Aussage ist neutral 
Betonung von Herausfor-
derungen 
Aussage besitzt mittlere 




Positive und negative Aussagen „… dass es immer wieder trotzdem Schüler gibt, die vielleicht die deut-
sche Sprache nicht zu hundert Prozent beherrschen und ähm auch da 
kann’s natürlich zu Konflikten innerhalb von ner Klasse kommen. Ähm, 
dass man diese kulturellen Unterschiede, sag ich mal, ähm vor allem im 
Sportunterricht bei Seite legen kann und wirklich sich auf‘s sportliche 
konzentrieren kann. [...] kann’s dann auch wieder dazu kommen, dass 
man das Klassengefüge stärker ähm ja zusammenbringt.“ (B18t0-1m, 
Z.139ff) 
„Es könnte einige Herausforderungen oder Schwierigkeiten mit sich brin-
gen, weil es gibt ja einige Schüler oder Schülerinnen jetzt auch vielleicht 
speziell wo die Eltern dann sei’s jetzt beim Schwimmen, das die nicht 
wollen, dass die daran teilnehmen oder die haben verschiedene Feste 
[...] die kulturelle Vielfalt dann also bringt ja auch ganz viele Chancen  
Aussage enthält sowohl 




mit, man könnte mal Sportarten aus anderen Kulturkreisen ähm mit rein-
bringen mh ja und es ist ne tolle Erfahrung für die Mitschüler auch.“ 




Aussagen die nicht die eigene Einstel-
lung betreffen 
Keine konkreten Aussagen 
„Man kann ganz andere Sachen machen [...], also man kann vielleicht 
nicht so die Dinge, den Unterricht so planen, wie man ihn normalerweise 
planen würde, mit Spielen wie sie sich untereinander, wie sie unterei-
nander kommunizieren müssen, ähm weil man andere Sachen beden-
ken muss.“ (E18t0-3w, Z. 113ff)  
„Würd jetzt sagen, also kann großen Einfluss haben, wenn man das the-
matisiert, muss aber net, ähm es ist je nachdem wie man’s aufnimmt 
und ähm damit umgeht.“ (E18t1-2m, Z. 106f) 
Allgemeine, wenig kon-
krete Aussagen  
Geringer bis kein Bezug 
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